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Hyvä yliopisto-opettajuus – kysymyksiä ja vastauksia 
yliopistopedagogisen koulutusvuoden varrelta on julkaisu, joka 
kuvaa Aalto-yliopiston yliopistopedagogiselle kurssille vuonna 2014 
osallistuneiden pedagogisen osaamisen kehittymistä. Oppimisprosessi 
oli vuoden mittainen ja perustui yhteisölliseen ja tutkivaan 
oppimiseen. Näin heterogeenisestä osallistujaryhmästä kehittyi 
yhdessä toimiva oppimis- ja tutkimusryhmä. He kiinnostuivat oman ja 
työyhteisönsä reflektiivisestä opetuksen kehittämisestä. Julkaisussa 
Opettaja kehittäjänä –kurssin osallistujat kuvaavat ja avaavat 
ilmiötä hyvä yliopisto-opettajuus monelta eri näkökulmalta. Kurssin 
ohjaajat jäsentävät kurssin toteutusta ja arvioivat sen onnistumista 
pohtien miten tämän tyyppinen kurssi, jonka sisältöjä ei ole ennalta 
suunniteltu pystyy vastaamaan osallistujien erilaisiin odotuksiin ja 
osaamistarpeisiin. Julkaisu tarjoaa näkökulmia opetusosaamisen ja 
opetuksen kehittämiseen. Teos sopii kaikille yliopisto-opetuksesta ja 
sen kehittämisestä kiinnostuneille.
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Tässä julkaisussa kuvataan Aalto-yliopiston pedagoginen koulutus II 
(35 op)- kokonaisuuteen kuuluvaa Opettaja kehittäjänä (20 op) –kurssia, 
sen toimintatapaa ja toteutuksen arviointia. Lisäksi julkaisussa esitellään 
osallistujien kurssilla toteuttamat tutkimushankkeet. Vuonna 2014, 14 
opetuksen kehittämisestä kiinnostunutta aaltolaista osallistui tälle pro-
sessimaisesti etenevälle kurssille, jonka tavoitteena oli syventää osallistu-
jan pedagogista ajattelua ja laajentaa opetuksen kehittämistä koskemaan 
koulutusohjelmaa, työyhteisöä tai oman alan opetusta. Kurssi suunnitel-
tiin ja toteutettiin yhteisöllisen ja tutkivan oppimisen periaatteille niin, 
ettei kurssille suunniteltu etukäteen sisältöjä, vaan ne syntyivät osallistu-
jien oppimisprosessin edetessä heidän tutkimusprosessin ja kehittämis-
hankkeiden myötä. 
Molemmat tutkimusryhmät aloittivat työnsä pohtimalla kysymystä 
”Mitä on hyvä yliopisto-opettajuus?” Tutkimusryhmätyöskentelyn tu-
loksena syntyi kaksi erilaista näkökulmaa tähän kysymykseen: ryhmä C:n 
teemaksi muodostui Hyvä yliopisto-opettajuus 360° ja ryhmä MetaFlow 
valitsi tutkimusaiheekseen: Integrating transferable skills into teaching at 
Aalto University.
Kurssin aikana osallistujille tehtiin kolme kyselyä, joiden tavoitteena oli 
mm. seurata osallistujien odotusten täyttymistä prosessimuotoisessa kou-
lutuksessa, heidän rooliaan opetuksen kehittäjinä omissa työyhteisöissä 
sekä näkemystä oppimiskeskeisyydestä. Kyselyistä selvisi, että osallistu-
jat odottivat kurssilta eniten vertaistukea ja keskusteluita muiden alojen 
opettajien kanssa. Lisäksi odotuksissa korostui alussa uuden pedagogisen 
substanssitiedon saaminen. Osallistujien odotukset täyttyivät pääsään-
töisesti kurssilla, osalla odotukset myös muuttuivat kurssin edetessä kun 
osallistujat saivat lisää ymmärrystä kurssin tavoitteista. 
Osallistujat kuvasivat omaa rooliansa opetuksen kehittäjänä kurssin 
aluksi. Kaikilla osallistujilla oli omassa työyhteisössä rooli opetuksen ke-
hittämiseen liittyen. Kurssin alussa ja puolivälissä osa osallistujista kuvasi 
roolinsa epäselviksi. Kurssin lopuksi epäselviä rooleja ei enää ollut ja osa 
kurssilaisista kuvasi oman opetuksen kehittäjän roolinsa muuttuneen ja 
monipuolistuneen. Osalla oma rooli säilyi samanlaisena. Myös muutos 
työtehtävissä kurssin aikana vaikutti roolien muuttumiseen.
Kurssin lopussa oppimiskeskeisyys käsitteenä ja käytännön toimintana 
nähtiin entistä tärkeämpänä opettajan työssä ja käsitys selkiintyi näkyen 
mm. oman roolin muuttumisena enemmän mahdollisuuksien luojan ja 
motivoijan suuntaan.  
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5Opettaja kehittäjänä –kurssin osallistujat vuonna 2014 
Nimi Korkeakoulu ja laitos
Ahonen-Rainio, Paula ENG Maankäyttötieteiden laitos
Kiesi, Timo ENG Koneenrakennustekniikan laitos
Kyösola, Satu ARTS Elokuvataiteen ja lavastustaiteen laitos
Kähkönen, Elina ENG Rakennustekniikan laitos
Mäki, Eerikki SCI Tuotantotalouden laitos
Nikoskinen, Keijo ELEC Radiotieteen ja -tekniikan laitos
Ojapelto, Antti ELEC Signaalinkäsittelyn ja akustiikan laitos
Palomäki, Kalle ELEC Signaalinkäsittelyn ja akustiikan laitos
Partanen, Jukka BIZ Markkinoinnin laitos
Parviainen, Jukka SCI Perustieteiden korkeakoulu yhteiset
Riihiaho, Sirpa SCI Tietotekniikan laitos
Sistonen, Esko ENG Rakennustekniikan laitos
Tammi, Joni ELEC Metsähovin radiotutkimusasema
Tuomisto, Filip SCI Teknillisen fysiikan laitos
Opettaja kehittäjänä –kurssin ohjaajat vuonna 2014
Maire Syrjäkari, Tutkimuksen ja opetuksen strateginen tuki*
Jenni Koponen, Tutkimuksen ja opetuksen strateginen tuki*
* Kurssin aikana vuonna 2014 henkilöt työskentelivät Aalto-yliopistossa 
Tutkimuksen ja opetusen strateginen tuki -yksikössä
Aalto-yliopiston korkeakoulut
Aalto ARTS – Taiteiden ja suunnittelun korkeakoulu
Aalto BIZ – Kauppakorkeakoulu
Aalto CHEM – Kemian tekniikan korkeakoulu
Aalto ELEC – Sähkötekniikan korkeakoulu
Aalto ENG – Insinööritieteiden korkeakoulu
Aalto SCI – Perustieteiden korkeakoulu
6Alkusanat
Päämäärää kohti kuljettaessa on erittäin tärkeää
kiinnittää huomiota tiehen jota kulkee.
Tie opettaa meille oikean tavan päästä perille
ja rikastuttaa meitä matkallamme.
-Paulo Coelho
Tämä julkaisu on syntynyt Aalto-yliopiston pedagoginen koulutus II (35 op) 
-koulutuskokonaisuuteen kuuluvan Opettaja kehittäjänä (20 op)-kurssin 
aikana vuonna 2014. Kurssille osallistui 14 Aalto-yliopiston opetus- ja tut-
kimushenkilökuntaan kuuluvaa henkilöä viidestä Aalto-yliopiston koulus-
ta. He aloittivat yhdessä ohjaajien kanssa tammikuussa 2014 vuoden mit-
taisen prosessin, jonka tavoitteena oli syventää osallistujan pedagogista 
ajattelua sekä laajentaa opetuksen kehittämistä koskemaan koulutusoh-
jelmaa, työyhteisöä ja oman alan opetusta. Vuodesta kehittyi yhteinen op-
pimis- ja tutkimusmatka syvällisiin pedagogisiin kysymyksiin niin omassa 
työyhteisössä kuin sen ulkopuolellakin.
Julkaisun alussa kurssin ohjaajat esittelevät kurssin taustaa, tavoittei-
ta ja toimintamuotoja vuonna 2014 sekä ajatuksia siitä, miten osallistu-
jat saavuttivat kurssin osaamistavoitteet. Kurssille muodostettiin kaksi 
tutkimusryhmää: C ja Metaflow, jotka työskentelivät tiiviisti ryhminä 
lähes vuoden ajan lähtökohtanaan pohtia, arvioida ja tutkia hyvää yliopis-
to-opettajuutta. Ryhmien lähestymistavat teemaan muodostuivat erilai-
siksi kuvaten hyvin yliopisto-opettajuuden ja opetuksen monipuolisuutta 
sekä -alaisuutta. Tässä julkaisussa kurssin osallistujat esittelevät ryhmis-
sä tekemäänsä tutkimustyötä ja sen tuloksia. Osallistujat toteuttivat myös 
yksilötyöskentelynä opetuksen kehittämishankkeen tai –tehtävän omaan 
työyhteisöönsä (työssä oppiminen). Näiden kehittämishankkeiden teemat 
löytyvät tämän julkaisun lopusta. 
Haluamme kiittää lämpimästi kurssin osallistujia rohkeudesta, aktiivi-
suudesta ja sitoutumisesta yhteiseen prosessiin sekä oman asiantuntijuu-
den jakamisesta yhteisen tavoitteen hyväksi. Matkaamme sisältyi paljon 
uuden luomista, kasvua ja iloa. Olemme myös iloisia siitä, että Aalto-yli-
opisto tukee opetuksen ja opetusosaamisen kehittämistä monin eri tavoin. 
Otaniemessä kesällä 2015
Maire Syrjäkari ja Jenni Koponen
7”…sen sijaan tästä sukeutui upea 
matka suurten kysymysten, 
mahtavien kollegoiden ja 
pienten tieteen edistysaskelten 
parissa” – Opettajasta opetuksen 
kehittäjäksi yliopistopedagogisessa 
koulutuksessa 
Maire Syrjäkari, Jenni Koponen
Aalto-yliopiston pedagoginen koulutus 
Aalto-yliopistossa opettajien pedagogisen osaamisen kehittäminen ja tu-
keminen on nostettu keskeiseksi menestystekijäksi ja opetushenkilöstölle 
tarjottava yliopistopedagoginen koulutus yhdeksi keinoksi tukea opetuk-
sen arvostusta, opetusosaamista sekä laadukasta opetusta ja oppimista. 
Yliopistopedagoginen koulutus tarjoaa opetushenkilöstölle kehittymis-
mahdollisuuksia, jotka tukevat opetusosaamisen kehittämistä, pedagogista 
johtamista ja uralla etenemistä.
Yliopistopedagogisen koulutuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi oli-
vat Aalto-yliopiston Tutkimuksen ja opetuksen strategisen tuen (TOST) ja 
siellä Yliopistopedagoginen koulutus -tiimin tehtävänä ja vastuulla vuo-
den 2014 loppuun saakka. Vuoden 2015 alusta lähtien pedagogiset asian-
tuntijat siirtyivät keskitetystä palvelusta osaksi kuhunkin Aalto-yliopiston 
korkeakouluun. He toteuttavat edelleen yliopistotason pedagogista koulu-
tusta (25 op) ja ovat kouluissa pedagogisina asiantuntijoina arvioimassa 
sekä tukemassa erityisesti professori- ja lehtoriurapoluille nimitettyjen 
henkilöiden opetusosaamisen ja opetuksen kehittämistä. 
Aalto-yliopiston yliopistopedagoginen koulutus (60 op) -kokonaisuus 
koostui kahdesta osasta: Aalto-yliopiston pedagoginen koulutus I (25 op) ja 
Aalto-yliopiston pedagoginen koulutus II (35 op). Kokonaisuus (60 op) oli 
tarjonnassa Aalto-yliopiston opetushenkilökunnalle vuosina 2012-2014 ja 
se toteutettiin kaksi kertaa. 25 op –kokonaisuutta on toteutettu ja toteute-
taan edelleen vuosittain niin suomeksi kuin englanniksikin.
Kokonaisuuden ensimmäisen osan (I-osa, 25 op) tavoitteena on osallis-
tujan oman opetuksen ja opettajuuden kehittäminen, kun taas toisen osan 
(II-osa, 35 op) tavoitteena on laajentaa osallistujan pedagogista osaamista 
koskemaan oman työyhteisön pedagogista kehittämistä. Kuvassa 1 on esi-




Kuva 1. Aalto-yliopiston pedagoginen koulutus I ja II 
 
Aalto-yliopiston pedagogisen koulutuskokonaisuuden (60 op) suunnittelun ja toteutuksen 
keskiönä ja lähtökohtana on Aalto-yliopiston strategia ja eri alojen pedagoginen omalajisuus. 
Strategian näkökulmasta koulutuksen keskeisinä laajempina tavoitteina ovat opetuksen 
monialaisuuden tukeminen ja hyödyntäminen sekä oppimiskeskeisen kulttuurin 
kehittäminen ja uusien pedagogisten verkostojen luominen. Lisäksi koulutuksen tavoitteina 
on tarjota välineitä tutkivaan opettajuuteen ja toimivien ehkä uudenlaistenkin pedagogisten 
käytäntöjen kollegiaaliseen jakamiseen ja luomiseen. Koulutuksen aikana osallistuja tulee 
tietoiseksi omasta toiminnastaan opettajana ja kehittää itselle soveltuvia opettamisen ja 
ohjaamisen tapoja osana oman alansa opetuksen kehittämistyötä. Tavoitteena on, että 
koulutuksen jälkeen osallistuja osaa kehittää opetusta reflektoiden myös omassa tiede- ja 
taideyhteisössään. Hän tunnistaa ja jäsentää opetukseen, opetussuunnitelmatyöhön, 
osaamisen arviointiin sekä ohjaukseen liittyviä kysymyksiä rakentamansa pedagogisen 
käyttöteorian tuella. Tässä kirjoituksessa esittelemme Opettaja kehittäjänä –kurssin 
toteutusta ja arviointia vuonna 2014. 
Opettaja kehittäjänä –kurssi  
Aalto-yliopiston pedagoginen koulutus II (35 op) kokonaisuuden kaikille osallistujille 
pakollinen ydinkurssi on Opettaja kehittäjänä (20 op) –kurssi, joka on kestoltaan vuoden 
mittainen prosessimaisesti etenevä kokonaisuus. Kurssin keskeiset teemat ovat:  
 . alto-yliopiston pedagoginen koulutus I ja II
Aalto-yliopiston pedagogisen koulutuskokonaisuuden (60 op) suunnitte-
lun ja toteutuksen keskiönä ja lähtökohtana on Aalto-yliopiston strategia 
ja eri aloje  pedagoginen omalajisuus. Strategian näkökulmasta koulu-
tuksen keskeisinä laajempina tavoitteina ovat opetuksen monialaisuuden 
tukeminen ja hyödyntäminen sekä oppimiskeskeisen kulttuurin kehittä-
minen ja uusien pedagogisten verkostojen luominen. Lisäksi koulutuksen 
tavoitteina on tarjo a välineitä tutkivaan opettajuute ja toimivi  ehkä 
uudenlaistenkin pedagogisten käytäntöjen kollegiaaliseen jakamiseen ja 
luomiseen. Koulutuksen aikana osallistuja tulee tietoiseksi omasta toimin-
nastaan opettajana ja kehittää itselle soveltuvia opettamisen ja ohjaamisen 
tapoja osana oman alansa opetuksen kehittämistyötä. Tavoitteena on, että 
o lutuksen j lkeen llistuja    fl  ö  
omassa tiede- ja taideyhteisössään. Hän tunnistaa ja jäsentää opetukseen, 
opetussuunnitelmatyöhön, osaamisen arviointiin sekä ohjaukseen liit-
tyviä kysymyksiä rakentamansa pedagogisen käyttöteorian tuella. Tässä 
irjoituksessa esittelemme Opettaja kehittäjänä –kurssin toteutusta ja 
arviointia vuonna 2014.
Opettaja kehittäjänä –kurssi 
Aalto-yliopiston pedagoginen koulutus II (35 op) kokonaisuuden kaikille 
osallistujille pakollinen ydinkurssi on Opettaja kehittäjänä (20 op) –kurs-
si, joka on kestoltaan vuoden mittainen prosessimaisesti etenevä kokonai-
suus. 
9Kurssin keskeiset teemat ovat: 
• Pedagogisena asiantuntijana ja opetuksen kehittäjänä kasvaminen
• Oman työn kehittäminen ja työssä oppiminen
• Reflektiivinen toimijuus
• Toiminta monialaisessa yhteisöllisessä ryhmässä
Osaamistavoitteet ovat: 
• Kurssin jälkeen osallistujalla on valmiuksia toimia aktiivisena jäsenenä opetuksen 
kehittämistyöryhmässä.
• Hän osaa jäsentää opetukseen ja oppimiseen liittyviä ilmiöitä tutkimusperustaisesti.
• Osallistuja on tutustunut erilaisiin tutkimusmetodeihin ja käyttänyt ryhmässä valittua 
metodia pienryhmän tutkimusprojektissa.
• Osallistuja on työskennellyt monialaisessa ryhmässä ja tunnistaa ryhmään liittyviä 
ilmiöitä ja prosesseja.
• Lisäksi osallistuja osaa arvioida omaa toimintaansa ryhmässä sekä tukea omalla 
osaamisellaan ja toiminnallaan ryhmää sekä sen toimintaa tavoitteen saavuttamiseksi.
Kurssin osallistujien valintaprosessi oli kaksivaiheinen kuten edellisel-
läkin kerralla. Ensimmäinen vaihe oli sähköinen hakulomake ja ennakko-
tehtävä. Näiden perusteella valittiin osa hakijoista haastatteluun. Kurssil-
le valittiin 14 opetuksen kehittämisestä kiinnostunutta henkilöä viidestä 
Aalto-yliopiston koulusta. Hakijoista neljä henkilöä oli nimetty Aalto-yli-
opiston urapolulle ja kaikilla osallistujilla oli aiempia pedagogisia opintoja 
vähintään 20 op.
Kurssin peruslähtökohdat ja teoreettinen viitekehys suunniteltiin jo 
ensimmäistä toteutuskertaa varten vuonna 2012 (ks. Lampinen, 2013), 
jolloin kurssin suunnitteluun osallistunut asiantuntijaryhmä päätyi luo-
maan varsin erilaisen pedagogisen kurssin. Sen pedagogiseksi perustak-
si valittiin tutkiva ote omaan opetustyöhön (mm. Hakkarainen, Lonka & 
Lipponen, 2004) ja prosessimainen yhteisöllinen oppiminen (mm. Heron, 
1996; Reason, 2002). 
Yhteisöllisen oppimisen ja tutkivan otteen lisäksi suunnitteluryhmä 
näki tärkeänä huomioida ja ottaa mukaan suunnitteluun myös muita läh-
tökohtia kuten reflektiivinen toimijuus (mm. Schön, 1983; Gibbs 1988), 
ryhmä- ja yksilöprosessien ohjaus (mm. Barab, Barnett & Squire, 2002; 
Hirsto, 2004) ja työssä oppiminen (Wenger, 1998). 
Peruslähtökohtia soveltaen suunniteltiin juuri tähän kontekstiin ja ta-
voitteisiin sopiva toteutusmalli kurssille. Epätavallista kurssin suunnitte-
lussa ja toteuttamisessa oli se, että kurssille ei suunniteltu etukäteen sisäl-
töjä, vaan ainoastaan oppimista tukevat tukirakenteet, joiden luomisessa 
hyödynnettiin kurssin teoreettisia lähtökohtia. Tukirakenteiksi valittiin 
lähipäivät, tutkimusryhmä- ja yksilötyöskentely sekä verkko-oppimisym-
päristö Optima. Näiden lisäksi keskeisinä tukirakenteina toimivat  yksilö- 
ja tutkimusryhmäohjaus sekä yksilö- ja ryhmäreflektoinnit. Kuvassa 2 
on kuvattu tukirakenteiden jäsentyminen kurssin aikana. Kurssilaisille 
valmistettiin tueksi myös opas, jossa kuvattiin koulutuksen prosesseja, 
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tukirakenteita sekä taustateorioita ja -ideoita sekä ohjaajan/opettajan ja 
osallistujan/opettajaopiskelijan rooleja kurssilla. Ensimmäisessä lähita-
paamisessa kurssin lähtökohtia, prosesseja ja tukirakenteita avattiin lisää 
yhdessä keskustellen kurssilaisten kanssa. 
Kurssilla oli koko ryhmälle 10 yhteistä lähipäivää, joissa osallistujat ja 
ohjaajat käsittelivät osallistujien oppimisprosessin etenemiseen liittyviä 
merkityksellisiä teemoja. Näiden teemojen valinnassa lähtökohtina toimi-
vat osallistujien senhetkiset oppimistarpeet.
Teoreettinen viitekehys näkyi kurssin toteutuksessa mm. siten, että osal-
listujat tutkivat opettamiseen ja oppimiseen liittyviä ilmiöitä yhteisöllisesti 
osallistujista muodostetuissa tutkimusryhmissä ja yksilöllisesti omassa työ-
yhteisössään. Jo ennen kurssin alkua koko ryhmä (14 hlöä) jaettiin kahteen 
seitsemän henkilön tutkimusryhmään. Kaikki osallistujat tapasivat toisensa 
lähipäivissä ja tutkimusryhmät myös lähipäivien välissä oman aikataulunsa 
mukaan. Tutkimusryhmätyöskentelyn (Kuva 2, punainen viiva) suunnitte-
lussa keskiössä olivat yhteisöllisen oppimisen periaatteet, joiden mukaan 
ryhmän jäsenillä on positiivinen keskinäisriippuvuus ja jokaisen ryhmän 
jäsenen yksilöllinen vastuu. Lisäksi korostetaan luottamuksellisen ja kes-
kustelevan vuorovaikutteisen ympäristön merkitystä, jossa voi harjoitella 
ryhmässä työskentelyä ja sosiaalisia taitoja (Johnson & Johnson 2002; 
Repo-Kaarento 2007). Tutkimusryhmät laativat itselleen oppimis- ja tut-
kimussuunnitelman (OTS), jossa he asettivat oppimiselle ja tutkimukselle 
tavoitteen sekä suunnittelivat menetelmät sen saavuttamiseksi. Koko pro-
sessin ajan tutkimusryhmä arvioi ja päivitti suunnitelman toteutumista.
Kuva 2. Yksilö-, ryhmä- ja ohjausprosessit tukirakenteina kurssilla
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Tutkimusryhmän toiminnan aloitukselle haluttiin varata aikaa kurssin 
alkuvaiheissa, joten osallistujien henkilökohtaisten opetuksen kehittämis-
hankkeiden varsinainen aloitus ja ohjeistus tapahtuivat vasta muutama 
kuukausi kurssin aloituksen jälkeen. Osallistujia pyydettiin kuitenkin he-
ti alussa jo miettimään mahdollista opetuksen kehittämishanketta ja käy-
mään aiheesta keskusteluja työyhteisössä kollegojen ja esimiehen kanssa.
Käytäntöyhteisö -käsite (community of practice) toimi näkökulmana 
työssä oppimiseen (Wenger, 1998; Lave & Wenger, 1991). Taustalla oli aja-
tus, että henkilöt, jotka kuuluvat eri käytäntöyhteisöihin voisivat toimia 
innovatiivisina rajanylittäjinä (broker) (Wenger 1998; ks. Lampinen 2013). 
Työssäoppiminen yksilötyöskentelynä oli kurssin toinen tärkeä prosessi 
(Kuva 2, sininen viiva). Yhdeksi työssäoppimisen tavoitteeksi asetettiin 
osallistujien tietoisuuden lisääminen siten, että he havaitsevat omassa 
työyhteisössä toimivia käytäntöyhteisöjä sekä keskeisiä opetuksen kehit-
tämiseen liittyviä henkilöitä. Tämän ajateltiin auttavan heitä löytämään 
oma roolinsa ja paikkansa opetuksen kehittämisryhmissä ja mahdollises-
ti luomaan omaa käytäntöyhteisöä ja kehittäjä-identiteettiä. Löytääkseen 
itseään kiinnostavan ja myös työyhteisöään hyödyttävän kehittämisteh-
tävän osallistuja selvitti omassa työyhteisössään millaisia opetuksen, työ-
yhteisön tai koulutusohjelman kehittämishaasteita siellä juuri silloin oli. 
Työyhteisöön liittyvän kehittämistehtävän (KETE) osallistuja valitsi näin 
yhdessä työyhteisön edustajan kanssa neuvotellen. Ajatuksena oli, että se 
olisi työyhteisölle tarpeellinen ja ajankohtainen, jolloin henkilö saisi myös 
mahdollisuuden päästä luontevasti mukaan oman yhteisönsä opetuksen 
kehittämisryhmiin. Jokainen osallistuja laati itselleen henkilökohtaisten 
kehittymissuunnitelman (HEKS), jossa hän pohti ja arvioi omia osaamis-
tarpeitaan liittyen kehittämistehtävään. 
Kehittämissuunnitelmassa osallistuja kuvasi kehittämistehtävän, sen 
tavoitteen ja toimintaympäristön sekä tuloksien jakamissuunnitelman 
yhteisössä. Yksilötyöskentelyä ohjattiin ohjauskeskusteluilla. Toiveena 
oli, että osallistujalla olisi ohjaaja tai työn tukija myös omasta työyhtei-
söstään. Kurssin ohjaajat tukivat työskentelyä kahdenkeskeisillä ohjaus-
keskusteluilla, joita oli vuoden aikana kaksi (n. 1,5-2 h/krt). Ensimmäinen 
ohjauskeskustelu käytiin ennen kurssin puoliväliä ja toinen kurssin loppu-
puolella. Ohjauskeskusteluissa pyrittiin tukemaan osallistujan osaamis-
tarpeisiin ja opetuksen kehittämistehtävään liittyviä tavoitteita. Kurssin 
osallistujat antoivat kehittämistehtävästä vertaispalautetta toisilleen. 
Tämä kurssi toteutettiin lähes samalla tavalla kuin edellisellä kerralla 
vuonna 2012. Lähipäivien määrää vähennettiin ja halusimme lisätä aikaa 
tutkimusryhmien itsenäiseen työskentelyyn. Halusimme myös keventää 
hiukan ylimitoitettua kurssia ja vähensimme kunkin omaan kehittämis-
tehtävään, työssäoppimiseen varattua aikaa. Ohjauskeskusteluiden mää-
rää myös lisättiin. 
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Tutkimusryhmien työskentelyn aloitus ja eteneminen
Tutkimusryhmätyöskentely aloitettiin heti ensimmäisinä lähipäivinä, 
jotka toteutettiin kahden päivän mittaisena intensiivijaksona. Tutkimus-
ryhmät myös nimesivät ryhmänsä, toisen ryhmän nimeksi tuli MetaFlow 
ja toisen Ryhmä-C. Kumpikin ryhmä sai työskentelyn aluksi pohditta-
vakseen saman kysymyksen: Mitä on hyvä yliopisto-opettajuus? Ryhmät 
alkoivat jäsentämään ilmiötä pohtimalla omaa arkikäsitystään asiasta ta-
voitteenaan löytää yhteinen teeman, johon he ryhmänä haluaisivat keskit-
tyä tarkemmin tutkimuksessaan (Kuvat 3 ja 4). MetaFlow -ryhmä valitsi 
tutkimusaiheekseen teeman Integrating transferable skills into teaching at 
Aalto University ja tutkimusryhmän C teemaksi muodostui Hyvä yliopis-
to-opettajuus 360°.
Kuva 3. Ryhmän C jäsennys
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Kuva 4. Ryhmän MetaFlow jäsennys
Aloituksen jälkeen tutkimusryhmät työskentelivät itse sopimansa 
aikataulun mukaisesti. Lisäksi jokaisessa lähipäivässä oli varattu aikaa 
myös ryhmän työskentelyyn. Tutkimusryhmän työskentelyä tuettiin tut-
kimusryhmän laatiman oppimis- ja tutkimussuunnitelman (OTS) avulla. 
OTS tarkentui ja päivittyi työskentelyn edetessä ja tutkimusryhmä arvio 
sen toteutumista ja he saivat siitä palautetta. Tutkimusryhmä reflektoi 
työskentelyään ja oppimistaan ryhmänä Optimassa. Ryhmät esittelivät 
tutkimustaan kurssin edetessä koko ryhmälle ja tutkimustulokset jaettiin 
suuremmalle yleisölle, kollegoille ja Aalto-yliopiston johdolle kurssin lop-
pujuhlassa, Gaalassa 12.12.2014. Nämä tutkimukset esitellään tässä jul-
kaisussa.
Kurssin arviointi 
Jokaisen lähitapaamisen aikana arvioitiin tavalla tai toisella kurssia ja sen 
etenemistä sekä oppimisen ja opintojen etenemistä reagoiden joustavasti 
kehittäen toimintaa koko kurssin ajan. Näiden palautteiden lisäksi ohjaa-
jat perehtyivät sekä yksilö- että ryhmäreflektioihin, joita hyödynnettiin 
kurssin teemojen ja työtapojen suunnittelussa ja toteuttamisessa. 
Kurssilla tehtiin lisäksi kolme kyselyä osallistujille: ennen kurssin al-
kua, kurssin keskivaiheessa ja kurssin viimeisen lähipäivän jälkeen. Ky-
selyiden tavoitteena oli mm. seurata osallistujien odotusten täyttymistä 
prosessimuotoisessa koulutuksessa, heidän rooliaan opetuksen kehittäji-
nä omissa työyhteisöissä sekä näkemystä oppimiskeskeisyydestä. Lisäksi 
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kyselyiden avulla pyrittiin saamaan tietoa osallistujien pedagogisen ajat-
telun kehittymistä. 
Kyselyt analysoitiin laadullisesti teemoitellen ensin itsenäisesti ja sen 
jälkeen ohjaajat yhdessä. Etsimme vastauksista yhtäläisyyksiä ja eroavai-
suuksia, muutoksia ja pysyvyyttä. Kyselyssä oli kysymyksiä eri teemoista 
ja vastauksia hyödynnämme yliopistopedagogisen koulutuksemme kehit-
tämistyössä. Tähän julkaisuun analysoimme vain osan aineistosta.
Aloituskysely (ennen kurssin alkua): 
• Mitä odotat Opettaja kehittäjänä –kurssilta?
• Millaisena näet roolisi opetuksen kehittäjänä omassa työyhteisössäsi?
• Kuvaile miten oppimiskeskeisyys näkyy opetuksessa?
Välikysely (kurssin puolivälissä):
• Millaisena näet roolisi tällä hetkellä opetuksen kehittäjänä omassa työyhteisössäsi? 
Onko se mielestäsi muuttunut jollakin tavalla?
• Millainen on sinun näkemyksesi oppimiskeskeisyydestä?
Loppukysely (kurssin loputtua): 
• Ennen kurssin alkua määrittelit odotuksiasi tälle kurssille. Palauta ne mieleesi. Miten 
odotuksesi ja/tai tavoitteesi ovat toteutuneet? Saavutitko joitakin muita, odottamatto-
mia tavoitteita? Mitä ja miksi?
• Kuvaile rooliasi opetuksen kehittäjänä omassa työyhteisössäsi tällä hetkellä? Onko 
se mielestäsi muuttunut jollakin tavalla vuoden aikana? Jos on, niin miksi ja miten?
• Millainen on näkemyksesi oppimiskeskeisyydestä? Kuvaile ja perustele.
Kurssilaisten odotukset ja niiden kehittyminen  
kurssin aikana 
Ennen kurssin alkua osallistujat odottivat saavansa kurssilta vertaistu-
kea ja mahdollisuuksia keskustella opetusasioista eri yksiköistä tulevien 
kollegojen kanssa. Tyypillisesti osallistujat kokivat saavansa keskustella 
opetuksesta oman alan asiantuntijoiden kanssa omassa työssään, mutta he 
kokivat mahdollisuuden pedagogiseen keskusteluun eri alojen opettajien 
kesken erityisen tärkeäksi. 
”On mukava ja toivottavasti inspiroivaa kuulla muiden ajatuksia ja 
kokemuksia opetuksesta varsinkin kun osallistujat ovat sellaisia, joiden 
kanssa en yleensä tee opetukseen liittyvää yhteistyötä. Eli odotan omaa 
ajatteluani avartavia näkemyksiä.” (1A1)
”Odotan, että ymmärrykseni oppimisesta ja miten sitä voi tukea kasvaa. 
Myös odotan, että vuorovaikutus toisten opettajien kanssa avartaa ku-
vaani yliopistosta pedagogisena yhteisönä. Toiveenani on, että kehittä-
mishankkeet tuottavat jotain hyödyllistä työyhteisöllemme ja ryhmässä 
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työskentely tuo iloa työhön. Tiedostan, että koulutus voi muuttaa ajatte-
luani.” (2A3)
Ennen kurssin alkua odotuksissa korostui erityisesti tavoite uuden 
pedagogisen substanssitiedon omaksumisesta. Tässä havainnossa tulee 
esille pedagogiseen koulutukseen tyypillisesti liittyvä tiedonjakamisen 
odotus. Tämä havainto on mielenkiintoinen erityisesti Opettaja kehittäjä-
nä –kurssin näkökulmasta, jossa tavoitteena on vahvasti oppimislähtöinen 
yhteisen tiedonrakentamisen paradigma. 
Myös pedagogisen osaamisen kehittyminen ja oma kehittyminen opet-
tajana nähtiin tärkeänä. Erityisesti odotuksissa näkyi tähän liittyen Aal-
to-yliopiston uusien urapolkujen opetusosaamisen arviointiin liittyvät 
vaatimukset pedagogisesta osaamisesta ja pohdinta pedagogisen osaami-
sen merkityksestä akateemisella urapolulla etenemisen näkökulmasta. 
”Tavoitteistani tärkein on kehittyä ammatissani ja pätevöityä varteeno-
tettavaksi hakijaksi lehtoreiden urapolulla.” (2B2)
Odotuksissa ennen kurssia näkyi myös hyvin konkreettisia oman opetuk-
sen kehittämiseen liittyviä haasteita ja toiveita konkreettisten ongelma-
kohtien ratkaisemiseksi.
Loppukyselyssä osallistujat pohtivat odotustensa täyttymistä kurssin 
aikana. Pääsääntöisesti kaikki vastaajat totesivat omien odotustensa täyt-
tyneen. Merkittävimmäksi kurssin tulokseksi mainittiin vertaistuki ja kes-
kustelu muiden kurssilaisten kanssa. 
”Odotin erityisesti hyviä keskusteluja muiden ryhmäläisten kanssa ja 
niistä saatavaa palautetta ja pontta omaan tekemiseen. Tämä odotus 
täyttyi yli odotusten.” (2A2)
”Olen tyytyväinen siihen, että pääsin monipuolisessa joukossa työstä-
mään aihetta, josta otteen saaminen tuntui vaikealta. Tutkivan oppimi-
sen lähestymistavan hyödyt ovat selkiytyneet minulle aika konkreettises-
ti tämän vuoden aikana.” (2A4)
Jotkut vastaajat totesivat odotusten täyttyneen osaksi esimerkiksi 
oman tutkimusryhmän osalta tai oman kehittämishankkeen näkökul-
masta. Erityisen mielenkiintoinen tulos oli kuitenkin se, miten osallistu-
jat kuvasivat odotusten muuttumista kurssin aikana. Tarkempi näkemys 
kurssin tavoitteista ja toimintatavoista toi lisää ymmärrystä ja odotukset 
täyttyivät siten toisella tavalla. Viimeisessä kyselyssä ei ollut enää mainin-
toja pelkän pedagogisen substanssitiedon lisääntymisestä.
”Olin ajatellut kurssia ja sen mainostettua vapaata opiskeluprojektia 
mahdollisuutena pureutua pieniin käytännön seikkoihin opetuksessa. 
Sen sijaan tästä sukeutui upea matka suurten kysymysten, mahtavien 
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kollegoiden ja pienten tieteen edistysaskelten parissa. Ehkä tämä ajat-
telun ja suurten linjojen tutkimusmatka sopii paremmin myös toimin-
taamme yliopistossa, tai ainakin mitä se parhaimmillaan on.” (2A1)
Miten näkemys oppimiskeskeisyydestä muuttui  
kurssin aikana? 
Oppimiskeskeinen lähestymistapa on tutkijoiden mukaan joustavampaa 
ja vaihtelevampaa kuin sisältölähtöinen ja lisäksi sen on todettu tuottavan 
laadukkaampaa, syvällisempää oppimista. Lisäksi tutkimusten mukaan 
sekä sisältökeskeisen että oppimiskeskeisen lähestymistavan omaavat 
opettajat käyttävät aktivoivia opetusmenetelmiä, kuitenkin oppimiskes-
keinen opettaja tekee valinnat ja päätökset tiedostaen niiden perusteet ja 
vaikutukset. (Postareff, Lindblom-Ylänne & Negvi, 2009.) Reflektio näh-
dään toimintana, joka edellyttää tietämyksen jäsentämistä, ideoita ja tun-
teita sekä tietoisuutta omasta toimijuudesta sekä toiminnan perusteista. 
Reflektiossa apuna voidaan käyttää esim. kirjoittamista ja keskustelua. 
(mm. Moon, 1999.) 
Aalto-yliopiston pedagogisen koulutuksen yhtenä päämääränä on ollut 
tukea oppimiskeskeisen kulttuurin kehittymistä. Tähän tavoitteeseen on 
pyritty pitkäkestoisella ja prosessimaisella koulutuksella sekä mm. tuke-
malla osallistujien tutkivaa otetta oman opetuksen ja oman opettajuuden 
suhteen. Reflektiotaidon ja reflektiivisen toimijan kehittyminen on nähty 
keskeisenä päämääränä ja koulutusprosessin punaisena lankana koko 
60 op koulutuskokonaisuuden ajan. Tällä kurssilla osallistujat perehtyivät 
reflektion merkitykseen ja joihinkin reflektiomalleihin yhdessä ryhmänä 
työskennellen ja he reflektoivat sekä yksilöinä että ryhmänä kirjoittamalla 
sekä puhumalla. 
Jo ensimmäisessä kyselyssä huomasi, että osallistujat olivat melko tie-
toisia siitä, että laadukkaan opetuksen taustalla on huolellinen ja linjakas 
opetuksen suunnittelutyö (ks. Biggs & Tang, 2011). Lisäksi he korostivat 
opiskelijan aktiivista roolia oman oppimisen suhteen. 
”Opetuksen suunnittelun aloittaminen tarkasti määritetyistä oppimista-
voitteista on mielestäni keskeistä. Niiden (ja resurssien) pohjalta voidaan 
valita opetusmenetelmät ja tavat mitata / antaa palautetta oppimisesta. 
Eli linjakkuudesta voisi puhua.” (1B1)
”Huolehtimalla siitä, että tekeminen painottuu opiskelijoiden tekemiseen, 
ja että opiskelijat tekevät oikeita asioita riittävän paljon.” (2A2)
Kurssin osallistujat korostivat vuorovaikutuksen merkitystä oppimisen 
tukena ja myös arvioinnissa. He kertoivat käyttävänsä aktivoivia opetus-
menetelmiä saadakseen opiskelijat keskustelemaan ja työstämään asioita 
yhdessä. 
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”Kurssikokonaisuudet suunnitellaan niin, että opiskelija pääsee/joutuu 
tekemään paljon itse, valitsemaan ja arvioimaan osaamista itse, ja jaka-
maan ja synnyttämään tietoa muiden opiskelijoiden kanssa.” (2A1)
Kurssin puolivälissä näkyi jo jonkin verran muutosta oppimiskeskei-
syyden kuvaamisessa. Prosessimaisuutta ja tietoisuuden heräämistä ku-
vaavat seuraavat kommentit: 
”Kyllähän opetuksen pitäisi olla oppimiskeskeistä. Kuinka se saadaan 
oppimiskeskeiseksi on varmasti osaltani kehitteillä. Opetan aika vähän 
ja silloinkin kun opetan ei aivan itse pääse kokonaisuutta tekemään. On 
hankalaa mm. poiketa luento - tentti perinteestä käytännössä.” (1A5)
”En ole vielä oikein pystynyt muodostamaan sellaista kokonaiskuvaa 
aiheesta. Syynä tähän on se, että aihe on kuitenkin vielä itselleni uusi ja 
vaatii vielä työstämistä. Taustalla vaikuttaa kokoajan se, että itse olen 
käynyt tämän koulun silloin kun koko homma on tehty ”klassisesti” eli 
hyvin sisältö- ja opettajakeskeisesti.” (2A5)
Tässä vaiheessa vastaajat pohtivat ja näkivät oman rooliansa etenkin 
mahdollisuuden luojana ja opiskelijan motivoijana:
”Olosuhteet on luotava sellaisiksi, että opiskelija haluaa tehdä töitä 
oppiakseen sen mitä on tarkoitus, ja tarjolla on oltava tukea sopivien 
menetelmien valitsemiseksi.” (2A2)
”.. Voi vain luoda tilanteen, verkon, kehikon, jossa oppiminen mahdollis-
tuu.” (1B1)
”Se pitää sisällään opiskelijan oman halun ja innon oppia opiskeltavana 
oleva asia. Opettaja voi tukea tuon innon syntymisessä ja lopulta toivotta-
vasti kaataa bensaa liekkeihin!” (1A1)
Kurssin lopussa vastaajien näkökulmat näyttivät selkiintyneen lisää ja 
oppimiskeskeisyys koettiin vieläkin tärkeämpänä. Opetuksen linjakkuutta 
pidettiin edelleen peruslähtökohtana hyvälle opetukselle, opettamiselle ja 
oppimiselle.  
”Muutoin pitkälti sama kuin kurssin alussa, mutta ehkä reflektion merki-
tys on nyt vieläkin korostuneempi.” (1A2)
”Luulen, että olen oivaltanut tämän asian aikaisempaa syvällisem-
min. KETEn yhteydessä olen suunnitellut omaa opettamistani tämän 
peda-kurssin tavoin tutkivan oppimisen lähtökohdista. Oman roolini olen 
mieltänyt valmentajaksi ja oppimisen tukihenkilöksi, jonka asiantunte-
mus on opiskelijoiden käytössä..” (2A4)
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”Hyvä yliopisto-opettajuus ja oppimiskeskeisyys ovat hyvin lähellä 
toisiaan.” (1A4)
”Tärkeää olisikin siis oppia ymmärtämään, mikä edistää itse kunkin 
oppimista ja parhaiten ja millaisin toimenpitein (esimerkiksi juuri insti-
tuution tasolla) oppimiskeskeisyyttä ja sen toteutumista voi tukea.” (2B2)
Oppimiskeskeisyys liitettiin edelleen oppijan omaan aktiiviseen rooliin 
suhteessa omaan oppimiseen. Hiukan korostuneempana nousi opettajan 
roolin muuttuminen enemmän oppimisen tukijaksi ja opetusteot nähtiin 
keskeisinä opettajan toimina oppimiskeskeisen kulttuurin luomisessa. 
”Oppimiskeskeisessä toiminnassa opiskelija tekee ja myös määrittelee 
tekemisiään paljon. Tärkeintä siinä on, että opiskelija kasvaa viisaam-
maksi toimijaksi.” (2A1) 
”Olen vahvasti sitä mieltä, että oppiminen tapahtuu opiskelijan omien 
korvien välissä, mistä seuraa, että opiskelijan tekemä työ on ratkaisevas-
sa roolissa – näen itseni enemmänkin valmentajan tapaisena opettajana. 
Tehtäväni on selventää vaikeita asioita sekä opastaa oikeaan suuntaan ja 
oikeiden menetelmien käyttöön ongelmien ratkomisessa. Oppimiskeskei-
syys siis tarkoittaa minulle sitä, että opiskelijan tekeminen on keskiössä.” 
(2A2)
Näiden kyselyiden perusteella voitaneen päätellä, että pitkä proses-
simainen yhteisölliseen ja tutkivaan oppimiseen perustuva koulutus 
vaikuttaa osallistujien opettajuuteen ja lähestymistapaan opetukseen. 
Oppimiskeskeisyys näkyy tärkeänä lähtökohtana jokaisen vastauksissa 
ja kuvaukset näyttävät myös sen, että oppimiskeskeinen lähestymistapa 
toteutuu myös käytännön opetustyössä. Kuvauksissa näkyy hienosti oman 
opettajuuden arvostaminen. Yliopistossa on tavoitteena tukea opiskelijoi-
den sitoutumista omaan tiedeyhteisöönsä ja omaan oppimiseensa. Seuraa-
vasta kommentista näkyy opettajan kunnioitus ja arvostus opiskelijaa ja 
hänen oppimistaan kohtaan, hänen vastauksensa tuo esiin sen, että opis-
kelija ei ole asiakas vaan tiedeyhteisön nuorempi jäsen tai noviisitutkija. 
”Opettaja on onnistunut oppilaansa valmentajana, jos päästötodistuksen 
saatuaan maisteri on monipuolisia tietoja ja taitoja omaava yksilö – ehkä 
opettajaansakin parempi.” (2A4)
Rooli opetuksen kehittäjänä omassa työyhteisössä 
Tarkastelimme lähemmin kyselyissä myös osallistujien näkemyksiä omas-
ta roolista opetuksen kehittäjänä omassa työyhteisössä. Opetuksen kehit-
täjän rooli ei ole yliopistokontekstissa selvästi määritelty, vaan opetuk-
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sen kehittämistä tapahtuu monella eri tasolla ja erilaisissa konteksteissa 
(Green & Little, 2015). Esimerkiksi valtakunnallisen yliopisto-opetuksen 
ja oppimisen kehittämisen verkoston Peda-forumin (http://www.peda-fo-
rum.fi/) tilaisuuksiin osallistuu opetuksen kehittämisestä kiinnostuneita 
henkilöitä, joiden organisatoriset roolit ja tehtävät ovat hyvinkin erilaiset. 
Ensimmäisessä ennen kurssin alkua tehdyssä kyselyssä osallistujat 
kuvailivat omaa rooliansa virallisten työtehtävien kautta. Roolit liittyivät 
tyypillisesti virallisiin organisatorisiin vastuisiin esimerkiksi vastuisiin 
koulun tai laitoksen opetuksesta tai opetuksen kehittämishankkeista. 
Työtehtäviin liittyviä erilaisia jäsenyyksiä kehittämis- ja työryhmissä 
kuvattiin tyypillisesti. Myös opettajien välisiin vastuisiin liittyviä rooleja 
oli kuvattu, kuten esimerkiksi vastuuopettajan rooli kurssilla. Osallistujat 
kuvasivat myös paljon erilaisia epävirallisia opetuksen kehittäjän rooleja, 
kuten omaan aktiivisuuteen perustuva osallistuva rooli, keskustelun he-
rättäjä ja epävirallinen pedagogisen asiantuntijan rooli. 
Toisessa kyselyssä osallistujat kuvasivat omaa rooliaan tyypillisesti kol-
meen kategoriaan liittyen: roolissa ei ollut tapahtunut muutosta, roolissa 
oli tapahtunut muutos tai rooli oli epäselvä. Tyypillisimmässä vastaukses-
sa rooli oli pysynyt samanlaisena tai vastaajat eivät havainneet muutosta 
omassa roolissaan. 
Vastaajilla, jotka kuvasivat oman roolinsa muuttuneen, oli tapahtunut 
muutos työnkuvassa, joka oli tuonut mukanaan lisää pedagogisia vastuita 
ja valtaa tai he olivat itse ottaneet lisää pedagogisia vastuita omassa työ-
yhteisössään. Ensimmäisestä kyselystä poiketen, toisessa kyselyssä oli 
lisäksi mainintoja epäselvästä roolista.
Viimeisessä kyselyssä osallistujat kuvasivat omaa rooliaan opetuksen 
kehittäjänä kahdella tavalla. Rooli oli muuttunut tai rooli oli pysynyt sa-
mana. Tärkeää on huomata, että tässä vaiheessa kaikilla vastaajilla oli ope-
tuksen kehittäjän rooli omassa yksikössään. Roolin muutokset liittyivät 
muuttuneisiin työnkuviin ja/tai aiempi epävirallinen rooli oli muuttunut. 
Osallistujat kuvasivat itse ottaneensa enemmän opetuksen kehittämis-
vastuuta omassa työyhteisössään ja he kokivat oman opetuksen kehittäjän 
roolinsa virallistuneen kurssin myötä. He, jotka kokivat roolinsa muuttu-
neen, kokivat sen muuttuneen aktiivisemmaksi. Merkityksellistä oli myös 
oman pedagogisen verkoston laajeneminen omassa yksikössä ja sen ulko-
puolella. Viimeisessä kyselyssä oli myös vastauksia, joissa kuvattiin oman 
roolin pysyminen ennallaan. Huomionarvoista on, että epäselviä rooleja ei 
enää viimeisessä kyselyssä esiintynyt.
Yhteenvetoa ja johtopäätöksiä
Kurssille asetettiin haastavat osaamistavoitteet ja suunniteltiin mielen-
kiintoinen prosessimainen yhteisöllinen toteutustapa niiden saavuttami-
seksi. Kurssilla tärkeimpänä nähtiin osallistujien sitoutuminen, oppimi-
nen ja toiminta monialaisessa ryhmässä. Onnistumisena voitaneen pitää 
20
sitä, että kukaan ei jättänyt kurssia kesken vaikka kaikki tapahtui normaa-
lin työn ohella. Ehkä tätä on tukenut se, että osallistujat ovat voineet kaiken 
aikaa peilata ja soveltaa kurssilla käsiteltyjä asioita omaan työhönsä. 
Osallistujat kokivat ryhmätyöskentelyn antoisana monin eri tavoin. He 
saivat mahdollisuuden keskustella opetuksen liittyvistä teemoista eri alan 
asiantuntijoiden kanssa ja oppia toisiltaan. Ehkäpä pitkä tutkimusryhmä-
työskentely myös hioi ryhmätyötaitoja ja kehitti sosiaalisia taitoja ja tuki 
itsetuntemusta ryhmätoimijana. 
Osaamistavoitteena oli oppia jäsentämään opetukseen ja oppimiseen 
liittyviä ilmiöitä tutkimusperustaisesti, jonka täyttymistä todistavat tä-
män julkaisun tutkimushankkeet ja jokaisen osallistujan omassa työyh-
teisössä tekemät kehittämishankkeet.
Yksi tärkeä tavoite oli tukea kunkin oman opetuksen kehittäjän roolin 
vahvistumista ja oman paikan löytämistä aktiivisena toimijana omas-
sa työyhteisössä (Wenger, 1998; Lave & Wenger, 1991; Lampinen 2013). 
Kurssin aikana käytyjen keskustelujen ja myös kyselyn perusteella nekin 
osallistujat, joilla ei ollut virallista opetuksen kehittäjän roolia omassa yh-
teisössä, ovat saaneet tunnustetun ja aktiivisen roolin.  
Kurssi kehittämiseksi edelleen ryhmäkokoja voisi pienentää siten, että 
tutkimusryhmässä olisi vain 4-5 henkilöä. Toisaalta isompi ryhmä voi olla 
antoisampi ja jopa turvallisempi. Laajan kurssin voisi myös jakaa kahteen 
10 op kurssiin, jolloin tutkimusryhmätyöskentely ja työssäoppiminen tuli-
sivat omiksi kursseiksi. Kuitenkin voidaan arvioida, että tutkimusryhmä-
työskentely on myös tukenut työssäoppimista.
Prosessimainen ja pitkäkestoinen yliopistopedagoginen koulutus näyt-
täisi mahdollistavan monipuolisten ja haastavien osaamistavoitteiden 
saavuttamisen ja osallistujien odotusten täyttymisen (Hirsto, Lampinen ja 
Syrjäkari, 2013c). Tämän tyyppinen kurssi vaatii paljon niin ohjaajilta kuin 
osallistujilta, mutta on molemmin puolin hyvin antoisa ja opettavainen.
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Mitä on hyvä yliopisto-opettajuus 
360°?
Timo Kiesi, Satu Kyösola, Keijo Nikoskinen, Antti Ojapelto 
Sirpa Riihiaho, Esko Sistonen, Filip Tuomisto 
Johdanto
Yliopistojen päätehtävät ovat tutkimus ja siihen liittyvä ylin opetus sekä 
yhteiskunnallinen vaikuttaminen. Korkeatasoinen yliopisto menestyy 
näillä kaikilla osa-alueilla. Laadun ja tehokkuuden arvioimisessa käyte-
tään tavallisesti mittareita ja tunnuslukuja, joilla suoriutumisen arviointi 
muutetaan kvantitatiiviseen ja helposti vertailtavaan muotoon. Tutki-
muksen tasoa tarkastellaan yleensä julkaisujen ja rahoituksen määrän 
sekä bibliometristen mittareiden avulla, jolloin kaikki oleelliset tekijät – 
määrä, laatu ja vaikuttavuus – tulevat huomioonotetuksi. Yhteiskunnal-
lisen vaikuttavuuden mittaamisen metriikkaa on tutkimukseen verrat-
tuna huomattavasti vaikeampi määritellä. Esimerkiksi yritysten kanssa 
tehtävien tutkimusprojektien määrä ja rahallinen arvo, valmistuneiden 
työllistyminen, start-up –yritysten määrä ovat tekijöitä, joilla yhteiskun-
nallista vaikuttavuutta voidaan kvantitatiivisesti mitata. Opetuksen tason 
mittareina ovat tyypillisesti tutkintojen määrä, opintojen eteneminen eli 
keskimääräinen tutkinnon suoritusaika ja alhainen opintojen keskeyttä-
misprosentti.
Tässä raportissa tarkastellaan hyvää yliopisto-opetusta ja opettajuutta 
laadullisesta näkökulmasta huomioiden yliopistoyhteisön – opiskelijoiden 
ja opettajien - lisäksi myös yliopistokoulutukseen liittyvä verkosto ja sidos-
ryhmät. Opetuksen ja oppimisen keskiössä ovat luonnollisesti opettajan 
ja opiskelijan välinen yhteistyö ja vuorovaikutus opiskelijan osaamisen, 
tietojen ja taitojen kartuttamiseksi. Kumulatiivisen oppimisen kannalta 
oleellista on myös se, että opinnot muodostavat temaattisen kokonaisuu-
den, joka ohjaa opiskelijan kehittymistä noviisista asiantuntijaksi tai vielä 
pidemmälle alansa ekspertiksi, joka pystyy luomaan omaan alaansa uutta 
tietoa ja osaamista. Yliopiston tarjoamat kurssit kytkeytyvät ohjelmiin, 
ohjelmat tutkimukseen ja tutkimus edelleen yliopistotason strategisiin 
tavoitteisiin. Opetuksella, sen toteutumisella ja päämäärillä on siis syväl-
linen yhteys yliopiston keskeisiin tavoitteisiin uuden tiedon tuottajana, 
josta hyötyvät myös yrityselämä ja koko yhteiskunta innovaatioiden ja 
tuottavuuden kasvun kautta. Tutkimustuloksiakin vielä suurempi mer-
kitys on yliopistoista valmistuneilla uusilla osaajilla – maistereilla, diplo-
mi-insinööreillä ja tohtoreilla - jotka toimivat yhteiskunnassa päättäjinä, 
yrittäjinä, tutkijoina ja asiantuntijoina kantaen suuren vastuun yhteiskun-
nan kehittämisestä sekä kansakunnan hyvinvoinnista ja tulevaisuudesta.
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Yliopisto-opetuksen ”omistajia” on sekä yliopiston sisällä että ulko-
puolisessa yhteiskunnassa. Tässä tutkimuksessa olemme halunneet kar-
toittaa, millaisia odotuksia hyvästä yliopisto-opettajasta ja opetuksesta 
on eri osapuolilla ja sidosryhmillä. Internet-haastattelun avulla olemme 
kysyneet eri tason tutkintoa suorittavien opiskelijoiden, lehtoreiden, pro-
fessoreiden, opetushallinnon ammattilaisten sekä yrityselämässä että 
julkisella sektorilla toimivien yliopistojen alumnien mielipiteitä, joiden 
kautta pyrimme löytämään kaikille sidosryhmille yhteisiä laadukkaan yli-
opisto-opetuksen tunnusmerkkejä. Toisaalta etsimme asioita, joissa eri 
ryhmien näkökulmat ja odotukset polarisoituisivat. Opiskelijoilla, tutki-
jakoulutuksesta vastaavilla professoreilla tai yrityselämässä vaikuttavilla 
akateemisilla toimijoilla on lähtökohtaisesti toisistaan poikkeavia paino-
tuksia yliopistokoulutuksen tavoitteista, jotka saattavat heijastua myös 
tämän tutkimuksen vastauksissa. Tekemämme nettikyselyn vastaajien 
lukumäärä 1150 ylitti kaikki ennakko-odotuksemme ja tuotti laajan sekä 
mielenkiintoisen aineiston tutkimuksellemme.
Nettikyselymme laatimisessa saimme erinomaista apua haastatteluista 
ja keskusteluista opetuksen päättäjien, asiantuntijoiden ja sidosryhmien 
edustajien kanssa. Tässä yhteydessä haluamme erityisesti kiittää Aal-
to-yliopiston opetuksesta vastaavaa vararehtoria Martti Raevaaraa, johta-
ja Mervi Karikorpea Teknologiateollisuus ry:stä, yksikönjohtaja Kati Kor-
honen-Yrjänheikkiä Tekniikan akateemisista, emeritaprofessori Marjatta 
Bardya sekä tutkimus- ja kehittämisjohtaja Jyrki J. Kasvia. Erityiskiitok-
sen tämän tutkimushankkeen pedagogisesta tukemisesta ja monitieteisen 
tutkimusryhmämme ohjauksesta ja kannustamisesta ansaitsevat Opettaja 
kehittäjänä –kurssin vetäjät Maire Syrjäkari ja Jenni Koponen.
Olemme kiitollisia suuresta osallistujamäärästä nettikyselyymme. Eri-
laiset vastaajaprofiilit, joita oli kaikkiaan 15, antoivat meille mahdollisuu-
den analysoida saatua dataa tilastollisin menetelmin. Tavoitteenamme on 
ollut ymmärtää kerätyn aineiston avulla, mitä hyvä yliopisto-opetus tarkoit-
taa eri sidosryhmille ja mitkä asiat määrittävät parhaiten hyvän opettajan.
Satu Kyösola, 
yliopistonlehtori, Taiteiden ja suunnittelun korkeakoulu ARTS 
Sirpa Riihiaho, 
opettava tutkija, Perustieteiden korkeakoulu SCI 
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Tutkimusmenetelmät
Halusimme lähestyä hyvää yliopisto-opettajuutta (Darling-Hammond, 
1997; Martens & Prosser, 1998; Ramsden, 1991; Andersson, Krathwohl, Ai-
rasian, Cruikshank, Mayer, Pintrich, Raths & Wittrock, 2001; Biggs, 2001; 
Biggs & Tang, 2007; Aalto-yliopisto, 2012; Biggs, 2013; Lucas, 2014; Feto 
ry, 2014) mahdollisimman monesta näkökulmasta, joten valitsimme tutki-
musmenetelmiksi haastattelun (Hyysalo, 2006; Hyysalo, 2009) ja kyselyn 
(Jyrinki, 1977). Näiden menetelmien yhdistelmällä pyrimme saamaan tut-
kimukseen sekä syvyyttä että laajuutta. Päätimme aloittaa haastatteluilla 
ja kartoittaa niiden avulla mielenkiintoisia teemoja ja näkökulmia, joita 
voisimme kyselyssä tutkia laajemmalla otannalla. Havainnoinnin jätimme 
menetelmistä pois, koska emme halunneet tutkia opetustilanteen aikais-
ta opetusta vaan opettajuutta laajemmin. Halusimme tutkimuksessamme 
keskittyä niihin asioihin, joihin opettajat itse voivat vaikuttaa, joten esi-
merkiksi resursointiin liittyvät asiat päätimme jättää hyvin pienelle huo-
miolle.
Kartoitimme yhdessä niin sopivia haastateltavia kuin kysymysrunkoa. 
Haastateltavien listoille nousivat muun muassa yliopistomme opetukses-
ta vastaava vararehtori, opetuksesta vastaavat varadekaanit, pedagogisen 
koulutuksen opettajat, opetusosaamisen arviointiryhmän jäsenet, ohjel-
majohtajat, opettajakollegat ja opiskelijat. Ulkopuolisina liike-elämän 
edustajina päätimme lähestyä Tekniikan Akateemisia ja Teknologiateolli-
suutta, ja myös yhteiskunnallisesta vaikuttamisesta löysimme kontakteja. 
Teimme osan haastatteluista ryhmänä ja osan yksin. Ensimmäiseksi 
haastateltavaksemme saimme Aalto-yliopiston opetuksesta vastaavan 
vararehtori Martti Raevaaran. Hänen laaja näkemyksensä yliopistomme 
opetuksesta antoi hyvän pohjan muille keskusteluille, ja myöhemmin pää-
simme yhdessä keskustelemaan Teknologiateollisuuden innovaatioympä-
ristön ja uudistumisen johtaja Mervi Karikorven, Tekniikan Akateemisten 
yksikönjohtaja Kati Korhonen-Yrjänheikin ja tutkimusprofessori (emeri-
ta) Marjatta Bardyn kanssa. Yksittäisiä haastatteluja teimme muun muas-
sa entisen kansanedustajan, Tietoyhteiskunnan kehittämiskeskuksen tut-
kimus- ja kehittämisjohtaja Jyrki J.J. Kasvin kanssa. Opetusministeriöstä 
emme valitettavasti saaneet vastausta yhteydenottoihimme.
Haastattelut olivat teemahaastatteluja, joten tarkemmat kysymykset 
vaihtelivat haastateltavan mukaan. 
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Valitsimme kuitenkin muutamia kysymyksiä, joita pyrimme esittämään 
kaikille haastatelluille:
1. Mitä tahoja yliopisto-opetuksen suunnittelussa ja kehittämisessä tu-
lisi kuunnella ja konsultoida? Ovatko nämä asiantuntijat kotimaisia 
vai kansainvälisiä tahoja?
2. Tulisiko jonkin ulkopuolisen tahon antaa yleisiä linjauksia/vaati-
muksia, jotka ohjaisivat yliopistoja Suomessa?
3. Mitä sinun mielestäsi on hyvä yliopisto-opettajuus ja miten se ilme-
nee?
4. Millaisia vahvoja kokemuksia/muistoja sinulla on hyvästä opettajuu-
desta? Entä huonosta opettajuudesta?
5. Jos hyvällä opettajuudella on monia omistajia, kuten opiskelijat, yli-
opisto, liike-elämä ja yhteiskunta, niin kenen näkökulma asiaan pai-
naa vaakakupissa eniten?
Kevään aikana tekemiemme haastattelujen, kevyen kirjallisuuskatsa-
uksen ja yliopisto-opetuksen ajankohtaisten teemojen pohjalta laadimme 
kysymykset kyselyymme. Päätimme toteuttaa kyselyn yliopistossamme 
tarjolla olevalla Webropol-kyselyjärjestelmällä. Aluksi pohdimme, koh-
distammeko kyselyn vain yliopistomme sisäiseksi vai tavoittelemmeko 
laajempaa vastaajaryhmää, ja päädyimme alkuperäisen ”avaruuskulman” 
mukaisesti kartoittamaan mahdollisimman laajan vastaajajoukon näke-
myksiä.
Halusimme pitää kyselyn hyvin lyhyenä, jotta mahdollisimman moni 
ehtisi ja jaksaisi vastata kaikkiin kysymyksiin. Taustatietojen lisäksi valit-
simme siis vain muutamia teemoja läpikäytäväksi. Kartoitimme vastaajien 
taustaa iän, sukupuolen, koulutustaustan ja nykyisen toimenkuvan osalta. 
Sisällöllisten kysymysten teemoiksi nousivat yliopisto-opettajan tieto, 
taito, asenne ja verkosto, joista jokaisesta poimimme viisi ominaisuutta, 
joiden tärkeyttä arvioimme neljän tason Likert-asteikolla erittäin tärkeä/
melko tärkeä/melko merkityksetön/ei merkitystä. Valitsimme parillisen 
määrän vaihtoehtoja pakottaaksemme vastaajan ottamaan kantaa johon-
kin suuntaan, ja hyvin vähän vaihtoehtoja, jotta vaihtoehtojen väliset erot 
olisivat mahdollisimman selkeitä. 
Näiden teemojen jälkeen pyysimme vastaajaa valitsemaan 13 valitse-
mastamme yliopisto-opettajan ominaisuudesta 3-5 tärkeintä ja laittamaan 
nämä tärkeysjärjestykseen. Oletuksemme oli, että useimmat vastaajat ar-
vioisivat edellä kyseltyjä ominaisuuksia lähinnä erittäin tai melko tärkeik-
si, joten tämän osion tarkoitus oli löytää kaikkein tärkeimmät ominaisuu-
det ja myös ne, jotka jäävät vähimmälle huomiolle. Näihin ominaisuuksiin 
tuotiin mukaan Ingrid Mosesin vuonna 1985 julkaiseman kyselyn tulok-
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sissa nostettujen arvostettujen yliopisto-opettajien ominaisuuksia: oman 
alan asiantuntijuus, kyky välittää tietoa eri tavoin, sitoumus opiskelijoiden 
oppimiseen ja kiinnostus yksittäisestä opiskelijasta (Moses, 1985).
Kyselyn viimeisessä osiossa kartoitimme vastaajien näkemyksiä yli-
opisto-opetuksen kehityksestä (Luukkanen, 2004). Näihin kysymyksiin 
toimme mukaan ajankohtaisia teemoja, kuten opintojen mahdollinen mak-
sullisuus ja laajoja opiskelijajoukkoja tavoittelevat avoimet verkkokurssit, 
ja osan väittämistä muotoilimme tarkoituksellisesti jopa provosoiviksi, 
jotta saisimme kyselyn viimeiseen osioon eli vapaisiin kommentteihin ja 
palautteeseen hyviä perusteluja ja näkökulmia. 
Pyysimme ensin kyselyyn kommentteja kurssin ohjaajilta ja toiselta 
ryhmältä ja tämän lisäksi koevastasimme itse kyselyyn. Näiden kokeilu-
jen tiimoilta muutamaa kysymystä vielä muokattiin, ja varsinainen kysely 
avattiin 11. elokuuta 2014. Lähetimme kyselyn linkkiä sähköpostitse omille 
verkostoillemme painottuen akateemisiin ja opetuksesta kiinnostuneisiin 
tahoihin. Tämän lisäksi linkkiä välitettiin muun muassa Aalto-yliopiston 
koulujen tiedottajille, laitosten henkilökuntalistoille, opiskelijalistoille 
kiltojen ja Aalto-yliopiston ylioppilaskunnan (AYY) kautta, Peda Forumil-
le, Helsingin yliopiston Opettajien Akatemialle, yrityskontakteille, Teknii-
kan Akateemisille (TEK) ja Elinkeinoelämän keskusliitolle (EK). Kysely 
suljettiin 7.10.2014, kun vastauksia oli peräti 1150 vastaajalta. Lopullinen 
kyselylomake on esitetty Liitteessä 1.
Haastattelun tulokset
Tiivistelmä Martti Raevaaran haastattelusta
Käynnistäessämme tutkimushankkeeseemme “Mitä on hyvä yliopis-
to-opettajuus” liittyviä asiantuntijahaastatteluita oli työryhmällemme 
selvää, että oli perusteltua ja loogista aloittaa omasta koti-instituutiostam-
me, eli Aalto-yliopistosta. Hanketta pohjustavissa keskusteluissamme kävi 
ilmi ettei kukaan meistä ollut törmännyt työnsä puitteissa Aalto-yliopis-
ton esimerkiksi strategiassaan tai muissa virallisissa asiakirjoissaan muo-
toilemaan määritelmään hyvästä yliopisto-opettajuudesta. Selvisi myös, 
ettei yhdellekään meistä ollut täysin selvää mikä elin tai mitkä elimet 
Aalto-yliopistossa ylipäätään määrittävät pedagogiikkaan liittyviä suuria 
linjauksia ja kehittämistavoitteita. Halusimme tietää miten ja missä hy-
västä yliopisto-opettajuudesta keskustellaan Aalto-yliopistossa ja sen eri 
kouluissa. Otimme siis yhteyttä Aalto-yliopiston opetuksesta vastaavaan 
vararehtori Martti Raevaaraan, joka tapasi meidät Lämpömiehenkujalla 
tiistaina 11.3.2014. Martti Raevaara oli itsestään selvä valinta asemansa 
ja vastuualueidensa näkökulmasta, sillä tiesimme hänet kokeneeksi, pit-
känlinjan pedagogiksi, joka on ollut mukana kehittämässä opetusta Tai-
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deteollisessa korkeakoulussa yli monen rakenteellisen ja historiallisen 
muutoksen. Tapaamisessamme Raevaara täydensi opettajuuteensa liitty-
vää profiiliaan kertomalla, että oli toiminut aiemmin opintoneuvojana ja 
lehtorina kuvasuunnittelun maisteriohjelmissa, sekä ollut mukana muun 
muassa selvittämässä millaisia kriteereitä kuvataiteen arvioinnissa käy-
tetään. Tutkimushankkeemme kannalta oli erityisen kiinnostavaa kuulla, 
että Martti Raevaara on ollut aiemmin urallaan voimakkaasti kehittämäs-
sä verkkopohjaista opetusta, joka on muutaman vuoden hiljaiselon jälkeen 
noussut uudestaan aktiiviseen keskusteluun paitsi opetuksen ja oppimi-
sen uusien metodien, myös kansainvälisyyden, tehokkuuden ja tuottavuu-
den näkökulmasta.
Heti haastattelumme alkuun Raevaara totesi, ettei Aalto-yliopistossa 
puhuta yleensä ”hyvästä yliopisto-opettajuudesta”, vaan käytössä ovat ter-
mit pioneering education (edellä käyvä opetus) ja hyvä yliopisto-opettaja. 
Näistä termeistä sekä niihin liittyvistä nyansseista ja variaatioista olisi 
ollut kiinnostavaa puhua tarkemminkin, koska ne liittyvät suoraan siihen 
opetuksen määrittelemättömyyteen tai monimerkityksellisyyteen, jota 
myös tutkimushankkeemme sivuaa. Jatkoimme kuitenkin suoraan Aal-
to-yliopiston opetusta määrittäviin instansseihin (strategia, AAK ja koulu-
jen omat akateemiset komiteat) sekä niihin kysymyksiin, joihin ne ottavat 
kantaa (esimerkiksi opintojen kuormittavuus). Yleisellä tasolla keskuste-
lussa todentui, että yliopistouudistuksen myötä lakkautettujen vanhojen 
toimikuntien jäljiltä on Aaltoon syntynyt joukko uusia ryhmiä, komiteoita 
ja koulutusneuvostoja, jotka keskustelevat opetuksesta ja sen kehittämi-
sestä (OKM esittää ajoittain toiveita yliopistoille, mutta ei enää sanele, 
miten asioita pitäisi tehdä). Näiden uusien tahojen roolit ja keskinäinen 
kommunikointi ovat kuitenkin vielä osin epäselviä ja keskeneräisiä. Tämä 
rakenteellinen sirpalemaisuus – sekä se, että tieto ei Aallon johdon toiveis-
ta huolimatta aina ”valu” komiteoilta laitostasolle – selittänee pitkälti sen, 
ettei työryhmämme jäsenistä kellään ollut selkeää kuvaa Aalto-yliopiston 
hyvään opettajuuteen tai ylipäätään edellä käyvään opetukseen liittyvistä 
linjauksista ja vastuujaoista. Elämme edelleen Aallossa murros- tai yli-
menokautta, joka heijastuu opetushenkilöstöön tiedonkulun katkoksina. 
Pintaan nouseekin kysymys siitä, mitä Aalto-yliopiston opetushenkilöstö 
mahdollisesti hyötyisi siitä, että yliopiston opettajuuteen liittyvät linjauk-
set ja tavoitteet olisivat selkeämmin asetetut ja kaikkien saavutettavissa/
kommentoitavissa? Tuottaisiko se parempaa opettajuutta tai vähintään-
kin hyvälle opetukselle otolliset tietoon, avoimuuteen ja jaettuun visioon 
perustuvat työolosuhteet? Työryhmämme oli laatinut Martti Raevaaralle 
listan yksityiskohtaisia kysymyksiä, jotka käsittelevät suoraan opetukseen 
liittyvistä linjauksista päättäviä elimiä: Miten nämä elimet työskentelevät? 
Kuinka usein tapaavat? Keitä niihin kuuluu? Tehdäänkö muistioita? Ovat-
ko ne julkisia asiakirjoja, jne.? Näihin tarkennuksiin emme kuitenkaan 
koskaan päässeet. Lähimmäksi teemaa nousi keskustelu Aalto-yliopiston 
strategian kirjoittamisen yhteydessä käydystä ”benchmarkkauksesta” ul-
komaisten yliopistojen kanssa, sekä ulkopuolisten konsulttien käytöstä.
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Huomionarvoista on, että Raevaara ei näe välttämättä hedelmällisenä 
tilannetta, jossa jokin ulkopuolinen tai erillinen taho määrittäisi hyvän yli-
opisto-opettajuuden kriteerit. Sen sijaan, Raevaara näkee Tenure ja Lectu-
rer trackit tärkeinä paikkoina, joissa hyvän opettajuuden tulisi korostua. 
Hänen mukaansa esimerkiksi opiskelijapalautteella tulisi olla vahvempi 
rooli. Arvostus kuitenkin rakentuu yhteisössä, joten sitä ei voi ulkopuolelta 
linjata. Toki ohjelmajohtajat, laitosjohtajat, opetuksesta vastaavat varade-
kaanit ynnä muut luovat tälle jonkinlaisia raameja. Trackien osalta onkin 
viimeisimmän vuoden aikana selvitelty, miten eri kriteerejä toteutetaan 
urapoluille henkilöitä valittaessa.
Yleisten Aalto-yliopistoa ja sen päätöksentekoprosesseja koskevien 
kysymysten jälkeen, työryhmämme esitti joukon kysymyksiä suoraan 
Raevaaralle. Kysymykseen ”Mitä sinun mielestäsi on hyvä opettajuus?” 
Raevaara vastasi laveasti toteamalla muun muassa, että opettajuus tulee 
ihmisen sisältä. Siihen kuuluu syvä osaaminen ja intohimo tai rakkaus ai-
heeseen sekä kiinnostus ihmisiin ja maailmaan. Opettajan pitää Raevaa-
ran mukaan asettaa haasteita, jopa vastusta opiskelijoille. Koska opettaja 
vaikuttaa aina opiskelijaan, paras tapa on haastaa oppimaan. Opettajan 
tulee osata käyttää tarkoituksenmukaisia ja monipuolisia opetusmenetel-
miä, ja tunnettava viimeisin tutkimustieto siinä maailmassa ja ajassa, jossa 
eletään. Opettajan on tunnettava mahdollisuudet kokonaisvaltaisesti eikä 
vain omien kurssien tasolla, jotta tarvittaessa osaa neuvoa myös muihin 
yliopistoihin tai teollisuuteen toivotun asian oppimiseksi. Arviointia tuli-
si olla koko oppimisen ajan eikä vain kontrollipisteissä esim. tasokokeina. 
Kysymykseen ”Miten tulevaisuutta ja tulevaisuuden tarpeita voi arvioida 
hyvän opettajuuden näkökulmasta?” Raevaara lähestyi globaalisti katsel-
len maailmanlaajuisen väestönkasvun ennusteita, väestön ennustettua 
ikäjakaumaa Suomessa ja muualla, keskiluokan maantieteellisiä paino-
pisteitä (siirtyy länsimaista Aasiaan) ja vastaavia yleisesti hyväksyttyjä 
tulevaisuuden ennusteita, joista sitten peilataan, millaista osaamista ja 
opetusta tällaisessa maailmassa kaivataan. Suurimpana uhkana hyvälle 
opettajuudelle Raevaara näki kyynistymisen. Silti Raevaaran mukaan on 
tärkeää ymmärtää kyyninenkin ajattelu, ja aidosti yrittää selvittää, mik-
si joku ajattelee asiaa niin erilailla ja kenties negatiivisesti. Haasteesta ja 
hankaluudesta kun syntyy usein hyviä oivalluksia.
Taustavaikuttajien näkemyksiä:  
Elinkeinoelämä ja ammattiliitto
Saadaksemme monipuolisen näkemyksen yliopisto-opettajuudesta pyy-
simme haastatteluja myös elinkeinoelämän etujärjestön sekä ammatti-
liiton edustajilta. Haastattelupyyntöön vastasivat positiivisesti TkT Kati 
Korhonen-Yrjänheikin Tekniikan akateemisista (TEK) sekä TkL Mervi 
Karikorpi Teknologiateollisuus ry:stä (EK). Karikorven haastattelu toteu-
tettiin 17.4.2014 ja Korhonen-Yrjänheikin 21.5.2014. 
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Kummallakin haastateltavalla on omakohtainen historia sekä akatee-
miseen maailmaan että erityisesti Teknilliseen korkeakouluun, sillä kum-
pikin haastateltavista on opiskellut kyseisessä opinahjossa. Haastatteluis-
sa pääpaino liikkui yliopiston ja elinkeinoelämän välisissä suhteissa, joihin 
kumpikin haastateltava kertoi oman taustaorganisaationsa näkemyksen. 
Yhdistävänä tekijänä haastateltavien välillä oli työelämätaitojen korostu-
minen. Kumpikin haastateltu korosti puheenvuorossaan yliopiston ja yri-
tysmaailman toimivia välejä sekä koulutuksessa että tutkimuksessa.
Karikorven näkemyksen mukaan opetuksen tulisi valaa tietoja, taitoja 
ja kompetenssia innovaatioon ja yrittäjyyteen sekä uskoa tulevaisuuteen. 
Opiskelijan luottamusta kasvattava ilmapiiri on omiaan tukemaan opinto-
ja. Erityisesti olisi tärkeää, että opiskelijoille kehittyisi opintojensa aikana 
myös taito kertoa, mitä he osaavat. Korhonen-Yrjänheikki toteaa opettajan 
roolin muuttuvan yhä enemmän tiedonjakajasta oppimisen fasilitaattorik-
si. Yksilötaitojen rinnalle ja edelle nousevat opetuksen sisällöt ja muodot. 
Hyvän yliopisto-opetuksen perusta muodostuu Korhonen-Yrjänheikin 
mukaan substanssiosaamisesta, oikeasta asenteesta ja vuorovaikuttei-
suudesta. Historiallisesti tieteellinen ja teknillinen sisältö on Suomessa 
ollut perinteisesti vahvaa. Opetuksen asennepuolelle tarvitaan kuitenkin 
valmennusta yrittäjyyteen ja yrittäjämäiseen asenteeseen, eettisyyteen ja 
kestävän kehityksen periaatteiden omaksumiseen.
Vuorovaikutteiset opetusmenetelmät kehittävät viestintätaitoja, joissa 
suomalaisilla DI:llä on Korhonen-Yrjänheikin mukaan paljon opittavaa. 
Opettajien omat asenteet välittyvät opetustilanteissa opiskelijoille, mikä 
asettaa vaatimuksia sopivien opettajien valinnoille. Positiivisena opis-
kelumuistona hän mainitsi Lappeenrannan teknillisessä korkeakoulusta 
opettajien ja oppilaiden välittömän ilmapiirin. Toisena hyvänä esimerk-
kinä hän mainitsi Aaltonautti-kurssin, jossa sovelletaan oppimisympä-
ristöajattelua käytäntöön. Opinnoista voisi Karikorven näkemyksen mu-
kaan toisaalta rakentaa entistä monipuolisempia kokonaisuuksia, kunhan 
huolehditaan laadukkaista ydintoiminnoista. Opinnoissa olisi hyvä saada 
käsitys myös yritysmaailman näkökulmasta. Karikorpi toteaa, että tutkin-
non arvo vähenee, kun oppiminen siirtyy koko työuran ajalle. Diplomi-in-
sinöörin tutkinnolla tulee kuitenkin päästä hyvään alkuun – koulutuksen 
tulisi auttaa vastaamaan yritysmaailmasta kumpuaviin kysymyksiin, 
jotka ovat usein erilaisia kuin tutkimuksessa. Opinnoista ei kuitenkaan 
pitäisi tehdä elämää suurempaa asiaa. ”Tutkinto on kuin ajokortti”, Kari-
korpi summaa. Innovaation aihioita olisi hyvä olla jatkuvasti kypsymässä 
eikä työn arvioinnin mittarina tulisi käyttää ainoastaan patentteja ja isoja, 
mullistavia keksintöjä. Karikorven mukaan pitäisikin panostaa siihen, et-
tä ruokitaan vapaampaa innovaatiota. Kysymykseen siitä, kuinka valmiita 
ammattilaisia yliopistosta pitäisi valmistua, hän nosti esiin ”duaalimal-
lin” ja totesi, että hyvään tulemaan voi päästä monilla tavoin. Opintopolut 
monipuolistuvat tulevaisuudessa ja Karikorpi arveli ammattikorkeaopin-
tojen tulevan jossain vaiheessa urapolkua yhä useammalle varteenotet-
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tavaksi vaihtoehdoksi. Maailmalaajuisessa kilpailussa hän katsoi erojen 
olevan varsin pieniä.
Yliopistojen ja työelämän vuorovaikutuksella Korhonen-Yrjänheikki 
näkee DI-tutkinnon laatua parantavan vaikutuksen. Yritysten ja yliopis-
tojen yhteistyö kaipaisi kuitenkin uusia toimintatapoja. Esimerkiksi täy-
dentävät erikoistumiskoulutusohjelmat, osa-aikainen maisteriopiskelun 
sekä suorat yritysyhteistyökurssit voisivat Korhonen-Yrjänheikin mie-
lestä olla toimivia yhteistyön malleja. Yhteistyön rakentamiselle nähdään 
myös haasteita, sillä yritystoiminnan kasvu keskittyy Korhonen-Yrjänhei-
kin mukaan pk-sektorille, jolla ei ole käytössään samanlaisia resursseja ja 
mahdollisuuksia suoraan opetusyhteistyöhön yliopistojen kanssa kuin 
suuryrityksillä. ”Yliopistojen alumnit voisivat olla tässä suhteessa voi-
mavara, jota pitäisi opetuksessa hyödyntää enemmän”, hän toteaa. Myös 
Karikorpi nostaa esiin esimerkin toimivasta yhteisöistä akateemisen ja 
yritysmaailman välillä: Energy Efficiency –Platform, johon on koottu yh-
teen tutkimusyhteistyötä yritysten ja tutkimuksen välillä. Vastaavaa yh-
teistyömallia voisi Karikorven mukaan kehittää myös koulutus- tai tutkin-
to-ohjelmissa. Vaikka yritykset usein suojelevat aineetonta pääomaansa, 
yritykset ovat samaan aikaan nähneet myös yhteistyön arvon jopa kilpai-
lijoidensa kanssa tutkimushankkeissa tiettyyn rajaan asti. ”Yhteistyöhön 
vaadittua luottamusta on rakennettava pitkällä ajalla yritysten ja yliopis-
ton välille”, hän toteaa.
Karikorven havaintojen mukaan moni yritys kaipaisikin tiiviimpää yh-
teistyötä tutkimuslaitosten ja opiskelijoiden kanssa. Tämä yhteistyö voisi 
olla hallinnollisesti tutkimushankkeita kevyempää toimintaa. Toiveena 
on, että yrityksessä syntyvää osaamista voitaisiin integroida opetukseen. 
”Innostuneet yritysihmiset haastavat opiskelijoita”, hän visioi. Tutkimuk-
sen laadun ja etenkin sen vaikuttavuuden tulisi linkittyä opetukseen. Opin-
tojen aikana syntynyt taito kehittämään ja innovoida auttaa Karikorven 
mukaan löytämään tutkinnolle sen tarkoituksen. Opetuksen pitäisi kai-
ken kaikkiaan olla entistä enemmän tarkoituksellista ja panna pohtimaan 
oman työn lisäarvoa ja kontribuutiota. Yritystoiminta millä tasolla tahansa 
vaatii hyvää asiakastuntemusta ja ymmärrystä asiakastarpeesta. Yritysten 
ja tutkijoiden välillä tulee olla kanssakäymistä, jotta myös akateemisesti 
kenties vaatimattomatkin tulokset voitaisiin hyödyntää mahdollisesti hy-
vinkin merkittävinä muutoksina yrityspuolella.
Karikorven mukaan yliopistojen lisäksi kullakin tutkijalla olisi hyvä ol-
la oma henkilökohtainen verkostonsa, joka mahdollistaa kanssakäymisen. 
Lisäksi opiskelijoille olisi tärkeää luoda oma verkostonsa, yritysmaailman 
ohessa myös tutkimusmaailmaan.
Usein kritisoidut pitkät opiskeluajat eivät Korhonen-Yrjänheikin mu-
kaan DI-tutkintojen kohdalla ole kansainvälisesti täysin vertailukelpoi-
sia. Verrattaessa suomalaisia tutkintoaikoja kansainvälisiin ei useinkaan 
huomioida sitä, että valmistuvalla suomalaisella DI:llä on keskimäärin 2 
vuotta työelämäkokemusta. Suomalainen DI on siis kansainväliseen kolle-
gaansa nähden kypsempi ja osaavampi siirtyessään yrityselämän puolelle.
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Korhonen-Yrjänheikin puheenvuorossa viitattiin tarpeeseen kehittää 
yliopisto-opetuksen toimintaympäristöä lukukausimaksujen avulla. Esi-
merkiksi EU/ETA-maiden ulkopuolisille opiskelijoille voitaisiin asettaa 
lukukausimaksuja estämään nykyisessä järjestelmässä esiintyneitä ongel-
mia. Tutkintojen kehittämisessä tulisi pitää huoli siitä, että tutkinnot ovat 
kiinnostavia ja kilpailukykyisiä. Kolmannes Suomessa yliopistotutkinnon 
suorittaneista kv-opiskelijoista lähtee Suomesta, mikä merkitsee mene-
tystä yhteiskunnan kannalta, koska kv-opiskelijoiden määrä on jo tällä het-
kellä kohtalaisen suuri suomalaisissa yliopistoissa. Lukukausimaksujen 
oheen tarvittaisiin Korhonen-Yrjänheikin mukaan toimiva stipendijär-
jestelmä lahjakkaille ja nopeasti tutkinnon suorittaville sekä jonkinlainen 
”voucher-järjestelmä” suomalaisille opiskelijoille, jolla kompensoitaisiin 
lukukausimaksujen taloudellinen taakka niille opiskelijoille, joiden tut-
kinto valmistuu riittävän nopeasti. Lukukausimaksuista saatavat varat 
voitaisiin käyttää yliopistoissa paremman opettaja-opiskelija -suhteen ra-
hoittamiseen sekä uusien oppimisympäristöjen ja infran hankintaan. ”Mo-
dernit oppimisympäristöt ovat tärkeitä yhteisöllisen ja vertaisoppimisen 
kannalta, koska ne kehittävät opiskelijoiden viestintätaitoja”, hän toteaa.
Tiivistelmä Marjatta Bardyn haastattelusta
Tapaaminen Stakesin/THL:n tutkimusprofessori (emerita) Marjatta 
Bardyn kanssa Otaniemessä syyskuun 2. päivänä 2014 oli työryhmämme 
viimeinen asiantuntijahaastattelu. Bardy on taustaltaan kasvatustieteen 
tohtori ja sosiaalipolitiikan dosentti, jonka kiinnostuksen keskiössä ovat 
”ihminen yhteiskunnassa ja yhteiskunta ihmisessä”. Bardyn työt koskevat 
lastensuojelua, lapsuuden politiikkaa, lapsiväestöä, lapsuutta yhteiskun-
nallisena ja kulttuurisena ilmiönä, sekä kestävää kehitystä hyvinvointi- ja 
sivistyspoliittisena kysymyksenä. Hän on tutkinut myös taiteen ja tieteen 
sekä kokemuksen ja tarinallisuuden suhteita. Bardyn työn alla olevan 
esseistisen tietokirjan Luonto, lapsuus ja yhteiskunta kantava teema on 
kiehtova ”Mitä on hyvä yliopisto-opettajuus 360°” -hankkeemme näkökul-
masta, sillä Bardy pohtii teoksessaan mikä liittää ilmiöitä yhteen. ”Millai-
sia kiertokulkuja ja yhteen kietoutumia voimme tunnistaa kulloiseenkin 
ilmiöön vaikuttavien eri tekijöiden välillä?” hän kysyy.
Keskustelumme käynnistyi yleisellä huomiolla, että pedagogiikka ja 
laajemmin pedagoginen osaaminen ovat nousseet viime vuosina aiempaa 
näkyvämpään asemaan yliopistoissa muun muassa rekrytoinnissa käytet-
tävien urapolkujärjestelmien ansiosta. Bardyn mukaan opettajuuden nou-
sun voi nähdä liittyvän laajempaankin käynnissä olevaan yhteiskunnalli-
seen tai kulttuuriseen murrokseen, joka edellyttää ihmisiltä ja toimijoilta 
parempia kommunikatiivisia taitoja. Yhä useammalla elämänalueella (esi-
merkiksi kaivosteollisuus) korostuu kysymys siitä, millä tavalla ollaan 
yhteydessä ympäröivän sosiaalisen kentän kanssa. Toimintaa varten tar-
vitaan eräänlainen sosiaalinen lupa, joka taas edellyttää neuvotteluita, ky-
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vykkyyttä ja vuorovaikutukseen liittyviä taitoja. Koska olemme siirtyneet 
autoritaarisesta, käskytys-/alaissuhteista pois, pyrkimyksenä eri aloilla 
on tulla paremmin toimeen toisten ihmisten kanssa. Kommunikatiivisten 
taitojen korostuminen näkyy paitsi lastensuojelussa, myös yliopistosekto-
rilla: ennen yliopistonopettajat saattoivat kohdella opiskelijoita huonosti 
ja itkettää heitä tenteissä. Nykyään se ei enää ole sallittua.
Aalto-yliopiston tavoitteen toimia raja-aidat ylittävänä monialaisena 
yliopistona voi myös nähdä liittyvän tähän murrokseen. Bardy muistut-
taa, että 1800 – 1900 -lukujen eriytyneen kehityksen tuloksena tiede ha-
josi lukuisiksi pieniksi tieteenaloiksi. Tämän eriytymisen seurauksena, 
esimerkiksi kasvatustiede, sosiaalipsykologia, psykologia, sosiologia, so-
siaalipolitiikka ja sosiaalitieteet toimivat tänä päivänäkin omilla laitok-
sillaan, omissa linnakkeissaan. Vaikka kyseessä on joukko toisilleen hyvin 
läheisiä tieteenaloja ne toimivat rinnakkain, tukeutuen synnyttämäänsä 
omaan erityiseen termistöönsä. Linnakkeet ovat toistaiseksi vahvoja, 
mutta kehittyvän kommunikatiivisuuden myötä voidaan Bardyn mukaan 
toivoa, että tieteenalojen suuntaus olisi takaisin yhteen ja laajempiin ko-
konaisuuksiin.
Tapaamistamme varten Bardy lähetti työryhmällemme sähköpostitse 
KELA:n julkaiseman ja Tuula Helnen ym. toimittaman teoksen Kriisi-is-
tunto: dialogi ekologiseen hyvinvointivaltioon siirtymisestä (Helne, Hir-
vilammi & Alhanen, 2014). ”Dialogi”, Bardy kirjoitti viestissään, ”on vanha 
jalo tapa paitsi opettaa myös selvitellä murroskausina tulevaisuuden nä-
köaloja, purkaa konflikteja, pitää yllä yhteyksiä ja hahmottaa kokonaisuuk-
sia”. Aiheen ympäriltä tapaamisessamme käydyn keskustelun yhteydessä 
Bardy korosti, että hyvän opettajan yksi tärkeistä ominaisuuksista on kyky 
dialogiin. Dialogi on metodina houkutteleva, mutta yllättävän vaikea: kes-
kustelukumppanin puhuessa alkaa helposti valmistella omaa puheenvuo-
roaan, jolloin lakkaa kuuntelemasta. Aidon dialogisuuden merkki on, ettei 
omassa mielessään mieti niitä vaihtoehtoja mitä itsellään on, vaan pinnis-
telee ymmärtääkseen mitä naapuri sanoo. Dialogi vaatiikin harjoittelua. 
”Jos opettaja kykenee opettamaan oppilailleen dialogin taidon, eli kuunte-
lemisen taidon, on se jo lähes puolet opettamisen taidosta”, Bardy toteaa. 
Vuorovaikutustaidot ovat myös yhdenlaisia dialogisia taitoja, mutta niillä 
on selkeämpi päämäärä. Dialogi on tapa puhdistaa pää ennakkoajatuksista 
ja keino syventää tiedon tasoa.
Bardyn mielestä tärkeää on, että opettaja on oma persoonansa, sil-
lä ryhmän koosta riippumatta kyseessä on aina henkilökohtainen suh-
de oppilaisiin. Kunkin pitää voida toimia opettajana oman persoonansa 
edellyttämällä tavalla. Tästä näkökulmasta esimerkiksi nykyajan perään 
kuuluttama sosiaalisuus ei ole välttämätöntä. Opettaja voi olla vetäytyvä 
tai ujo. Erilaisia opettajia pitää itse asiassa olla laaja arsenaali. Raskasta 
opettamisesta nykypäivänä Bardyn mukaan tekee se, että toimeen pitäisi 
samaan aikaan tulla valtavan monen eri tahon kanssa. Herääkin kysymys 
siitä, kuinka instituutti, jossa toimitaan, rakentaa hyvän opettajuuden 
pohjaa? Instituutti pitää sisällään paitsi työntekijän välittömän työym-
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päristön, myös työyhteisön laajemmin. Tämä keskeinen kysymys insti-
tuutin tuesta yksilölle ja yleensä instituutin roolista jäi Bardyn mielestä 
puuttumaan nettipohjaisesta kyselykaavakkeestamme. Hän rohkaisikin 
meitä laajentamaan tutkimustamme opettajan ja instituution väliseen 
suhteeseen ja etsimään vastauksia kysymykseen instituutiosta hyvän 
opettajuuden mahdollistajana. Bardyn mukaan hänen nelikymmenvuoti-
sen uransa aikana tätä haastetta ei ole onnistuttu ratkaisemaan. Kun on 
kysymys moninaisesta tiedosta, joka on jatkuvasti uusiutuvaa ja jota on 
paljon, yhteisön täytyisi osata luoda oma tietopolitiikkansa: miten ollaan 
esimerkiksi yritysjohtajien kanssa tekemisissä, miten naistenlehtien tai 
median kanssa? Instituutioiden sisällä myös tiedon tehokas kumuloitu-
minen pitäisi varmistaa rinnakkaisen (samanaikaisen ja siiloutuneen) 
toiminnan välttämiseksi.
Bardyn mukaan hyvän opettajan pitää myös tietää mikä edistää oppi-
mista. Pienten lasten kohdalla ratkaisu voi olla liikkuminen, haasteellisuus 
ja tuki. Yleensä haasteet, aito ja vapaa tunnelma, joustava aikataulu, tila 
jossa voi liikkua, ryhmäopiskelu, prosessin näkyvyys, itsensä ymmärtämi-
nen oppimisen resurssina, tunteiden tunnistaminen, kokonaisvaltainen 
sitoutuminen ja oppilaiden itseohjautuvuus stimuloivat oppimista. Bardy 
muistuttaa, että tänä päivänä opettamisesta tiedetään enemmän kuin kos-
kaan. Suuri kysymys onkin se, miten tieto (tutkimus) saadaan käytäntöön. 
Yksi merkittävä kipupiste on tutkimuksen ja politiikan välinen kytkös, tai 
niiden välisten yhteyksien vähyys. Yhteisöjen tulisikin rakentaa esimer-
kiksi sellaisia seminaareja, joissa tutkimustieto tuodaan tarjottimella 
poliittisten päättäjien tietoisuuteen ja yhteiskunnan hyväksi. Tämä on 
Bardyn mukaan yksi osa hyvää opettajuutta. Tähän liittyen kyselytutki-
muksessamme yhteiskunnallista vaikuttavuutta pidettiin yllättäen joko 
vähän tai ei lainkaan tärkeänä hyvän opettajuuden kriteerinä.
Keskustellessamme siitä kuka päättää opetuksen sisällöistä tai kenen 
omistajuus opettajuudesta painaa vaakakupissa eniten, Bardy totesi, et-
tä sivistysyhteiskunnan ydin on yliopiston autonomisuus. Bardy siteerasi 
kanadalaista Jane Jacobsia, jonka tutkimuksen mukaan sellaiset yhteis-
kunnat kukoistavat, joissa voittoa tuottava kauppiasmoraali ja voittoa 
tuottamaton huolenpitomoraali ovat tasapainossa toisiaan täydentävinä 
– alleviivaten sanoja ”toisiaan täydentävinä”. Ne kulttuurit, joissa jompi-
kumpi moraaleista pääsi yksin valloilleen, tuhoutuivat. Bardy painotti, että 
yliopiston sivistysideasta täytyy pitää kunnianhimoisesti kiinni. Yliopis-
ton kivijalka on, että se tuottaa laaja-alaista, moni-ilmeistä ja taidokasta 
sivistystä. Keskustelussamme puhuimme pehmeistä taidoista tai niin sa-
notuista ihmistaidoista (yhteistyö- ja ryhmätaidoista), joiden oppimista 
kohtaan yliopiston ulkopuolinen maailma asettaa kasvavia paineita. Yllät-
tävää on, että paine kovan ja kylmän tieteen korostamiseen tulee samaan 
aikaan yliopiston sisältä, joka haluaa irtisanoutua turhasta hömpästä. Kes-
kustelimme lyhyesti myös Suomen PISA-menestyksen (koulut) ja Shang-
hain-listan (yliopistot) häntäpään sijoitusten välisestä paradoksista. Bar-
dy rohkaisi työryhmäämme laatimaan listan niistä kysymyksistä, joista 
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tarvitaan lisää keskustelua. Hän palasi myös uudelleen kysymykseen siitä, 
minkä tyyppiset seikat edistävät oppimista – myös opettajan oppimista, 
ja siteerasi John Deweyn näkemystä siitä, kuinka nykymuotoinen elämä 
pirstoo kokemuksia, jolloin ei synny kokemusjatkumoja. Miten oppimis-
kokemus sitten rakennetaan oppimisessa? Bardy muistutti, että oppimista 
tapahtuu koko ajan kaikkialla, ja että oppia voi myös epäonnistumisista. 
Myös kaikki aistit tuottavat kokemuksia, vaikka yliälyllistynyt kulttuurim-
me ei otakaan tätä huomioon. Kokemuksesta oppiminen ohjaa seuraavia 
askeleita, kumuloituvan tiedonrakentamisen periaatteella.
Tiivistelmä Jyrki J.J. Kasvin haastattelusta
Jyrki Kasvi on tekniikan tohtori työpsykologiasta, entinen kansanedustaja 
ja tutkimus- ja kehittämisjohtaja Tietoyhteiskunnan kehittämiskeskuk-
sessa (TIEKE), joten hän oli luonteva valinta edustamaan yhteiskunnal-
lisen vaikuttamisen näkökulmaa haastatteluissamme. Haastattelu tehtiin 
31.3.2014 TIEKEn tiloissa. Kasvi toi vahvasti esiin hyvän yliopisto-opet-
tajuuden kaksi asiakasta: opiskelijat ja yhteiskunta, vaikka usein yliopistot 
näkevät vain itsensä asiakkaanaan kouluttamassa uusia tutkijoita yliopis-
toonsa. Opiskelijoille yliopisto on kuitenkin eräänlainen ”ammattikoulu” 
johtamassa sopivaan ammattiin, joskin tavoitteena on kokonaisvaltai-
sempi valmiuksien ja osaamisen taso, joka auttaa opiskelijaa etsimään ja 
luomaan uutta. Valitettavasti yliopistot ovat alkaneet toimia kuin ammat-
tikoulut painostaen julkisessa keskustelussa opiskelijoita valmistumaan 
nopeasti ”putkiopinnoilla”, joissa ei ole tilaa omille valinnoille tai edes 
harha-askelille. Herääkin kysymys, miksi Aalto muodostettiin, kun huhu-
puheiden mukaan Aallossa poikkitieteellisiä opintoja on jopa vaikeampi 
suorittaa kuin aiemmin JOO-sopimuksen puitteissa. Luovuustutkimus 
kuitenkin osoittaa selkeästi, että yhdistämällä yllättäviä asioita luodaan 
parhaat puitteet uusien ideoiden synnylle. Aiemmin puhutusta innovaa-
tioyliopistosta ei olekaan enää kuulunut mitään pidempään aikaan.
Yhteiskunnan näkökulmasta hyvän yliopisto-opettajuuden tulisi Kas-
vin mukaan kasvattaa ihmisiä, jotka pystyvät tuottamaan uusia ideoita, 
työpaikkoja ja työtapoja tulevaisuuden tarpeisiin. Rahoituksen tulisikin 
ottaa huomioon, miten opiskelijat ovat valmistuttuaan työllistyneet esi-
merkiksi viiden vuoden tähtäimellä. Valmistuttuaan opiskelijat ovat noin 
40 vuotta työelämässä, joten heille ei voi antaa tarvittavaa osaamista koko 
työelämän ajaksi, vaan ”tutkintotodistus on oikeus osallistua täydennys-
koulutukseen” ja opetuksen tärkein tavoite on tuottaa osaajia, joilla on 
”valmius ylläpitää omaa osaamistaan”.
Kysymykseen ”Miten opettaminen, tutkimus ja yhteiskunnallinen vai-
kuttaminen näkyvät hyvässä yliopisto-opettajuudessa?” Kasvi totesi opet-
tajuuden ja tutkijuuden kulkevan käsi kädessä. Opetuksen tulisi sisältää 
aineistoa käynnissä olevasta tutkimuksesta, jotta opiskelijoille syntyy 
tunne olevansa ”aallon harjalla” ja kuulevansa alan huippututkimuksesta. 
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Esimerkiksi työpsykologian puolella tämä toimi Kasvin omien opintojen 
aikana hyvin ja kursseille saatiin senhetkistä parasta tietoa. Tutkimus on 
siis perusta, josta saadaan uutta tietoa opetukseen, ja juuri tämä erottaa 
yliopistot ammattikorkeakouluista. Tutkimuksen päälle rakentuu opetus 
tiiviissä vuorovaikutuksessa tutkimuksen kanssa, samoin kuin yhteiskun-
nallinen vaikuttaminen. Hyvä yhteys tutkimuksen ja opetuksen välillä te-
kee opetuksesta motivoivampaa sekä opiskelijoille että opettajalle. Näitä 
ei siis voi erottaa toisistaan, vaan tutkimus luo perustan näille kahdelle 
muulle.
Yliopiston velvoitteista yhteiskunnallinen vaikuttaminen yritetään 
usein Kasvin mukaan sivuuttaa, ja politikointia pidetään usein epäsuota-
vana ja akateemiselle toiminnalle vieraana. Yhteiskunnallista toimintaa ei 
arvosteta pisteytyksissä, joten esimerkiksi Helsingin Sanomissa julkais-
tuja kirjoituksia ei lasketa, vaikka niillä on mahdollisuus saada laajaakin 
näkyvyyttä ja yhteiskunnallista tietoisuutta. Tilanne ja suhtautuminen 
vaihtelevat toki aloittain, ja esimerkiksi humanistisilla aloilla tällainen 
medianäkyvyys on teknistä alaa perinteisempää. Kasvi kiteyttää yhteis-
kunnallisen vaikuttamisen siten, että se on osallistumista julkiseen kes-
kusteluun. Niinpä kunkin tutkijan tulisi nostaa julkista profiiliaan niin, 
että juuri hänet kutsuttaisiin mukaan lainvalmisteluihin ja valiokuntiin, 
joissa oikeasti vaikutetaan yhteiskunnallisiin päätöksiin.
Aalto-yliopistosta ja tietotekniikan opetuksesta Kasvi toteaa: ”Aalto on 
ollut pettymys”, ja perustelee näkemystään sillä, että Aalto-yliopiston piti 
olla monitieteinen, mutta silti siitä puuttuu kokonaan humanistinen tie-
de, joka esimerkiksi MIT:ssä on mukana. Suomessa on selkeästi käynnis-
sä teollinen murros, joka näkyy myös osaamisympäristöissä. Esimerkiksi 
tietokonepelit ovat Suomessa IT-puolella keskeisiä, mutta ensimmäiset 
erityisesti tietokonepelejä opiskelleet valmistuivat nyt ammattikorkea-
kouluista, eivät yliopistoista, ja ensimmäinen tietokonepelejä käsittelevä 
pro gradu -työ valmistui Turun yliopiston historian tutkimuksen puolelta, 
ei tietotekniikasta. ”Vasta pelisukupolvi perusti tietokonepelien tutkimuk-
sen ja opetuksen yliopistoihin”, Kasvi harmittelee. Rohkeamman innova-
tiivisuuden ja ajan ilmiöiden ennakoimisen lisäksi Kasvi toivoi Suomen 
yliopistoihin myös enemmän jakamisen kulttuuria Ruotsin esimerkin 
mukaisesti: Ruotsissa opetusmateriaaleja kootaan keskitetysti kaikkien 
opettajien ja muidenkin tahojen käytettäväksi, kun taas Suomessa tällai-
set suunnitelmat torpataan vetoamalla siihen, että opetusmateriaalit ovat 
opettajien omaisuutta, jota ei saa antaa muille ilmaiseksi.
Opiskelijoiden haastatteluja
Haastattelimme myös kahta opiskelijaa hyvästä yliopisto-opettajuudes-
ta. Haastattelut olivat erillisiä, mutta vastauksissa oli paljon yhtenevyyt-
tä, joten esittelemme ne tässä yhdistettynä. Molemmat haastateltavat 
vastasivat sekä opiskelijan että kurssiassistentin roolissa, minkä lisäksi 
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toisella heistä oli hyvin laaja näkökulma yliopisto-opetukseen, sillä hän 
oli toiminut edellisenä vuonna Aalto-yliopiston ylioppilaskunnan (AYY) 
hallituksessa, Aalto-yliopiston akateemisen komitean (AAK) varajäsenenä 
ja kuluvana vuonna varsinaisena jäsenenä, Aallon akateemisten asioiden 
työryhmässä (Aatu) ainoana opiskelijajäsenenä, akateemisessa kampus-
ryhmässä, Aalto Spirit Campissa, Aalto-yliopiston ylioppilaskunnan opin-
toneuvostossa opintovastaavien ryhmässä ja koulutuspoliittisessa johto-
ryhmässä. Lisäksi hän oli keskustellut paljon Opetuksen ja koulutuksen 
kehittämis- ja ohjausryhmän (OKKO) tapahtumista ystävänsä kanssa, joka 
toimi kyseisessä ryhmässä sen ainoana opiskelijajäsenenä.
Kysymykseen: ”Mitä asioita liittyy hyvään yliopisto-opettajuuteen?” 
kumpikin korosti sitä, että hyvä yliopisto-opettaja tietää, miten ihminen 
ylipäätään oppii, ja osaa ohjata opiskelijoita yksilötasolla heille sopiviin 
aktiviteetteihin tukemaan oppimista. Oppimisen fasilitointi olikin ter-
mi, jota käytti sekä toinen näistä opiskelija-haastatelluista että nykyinen 
opintoasioista vastaava vararehtorimme Eero Eloranta lyhyessä keskus-
telussamme. Ensimmäinen haastateltava toi myös esiin opiskelijoiden 
hyvin erilainen motivoituminen kursseilla, mikä osittain johtuu koulu-
tuksemme ilmaisuudesta. Opettajan pitäisi pystyä motivoimaan opiske-
lijoita eri tavoin, ja innostaa myös niitä opiskelijoita, joiden alkuperäinen 
tavoite on vain läpäistä kurssi. Sopiviksi aktiviteeteiksi hän mainitsi 
muun muassa tietyn aineiston luetuttaminen ja käsittely, erilaiset har-
joitteet ja vaihtelevat luennot. Näistä pitäisi pystyä valitsemaan opiske-
lijalle sopivia aktiviteetteja. Teknisiin järjestelmiin luentojen aikana hän 
suhtautui melko epäilevästi ja koki esimerkiksi mobiiliäänestysten luen-
nolla rikkovan opettajan ja opiskelijan välistä aitoa vuorovaikutusta, jota 
luennoilla tulisi olla.
Tutkimuksen osalta ensimmäinen haastateltava nosti esiin mielen-
kiintoisen kysymyksen: ”Pitäisikö opettajan mainostaa viimeisimpiä 
tutkimustuloksia vai menetelmiä, joilla noita tuloksia saadaan?” Hyvänä 
esimerkkinä toimivasta kokonaisuudesta luennolle haastateltava mainitsi 
kollegansa vierailuluennon, jossa tämä oli ensin esitellyt hyvän teoriapoh-
jan sekä keskeiset käsitteet, ja näiden jälkeen oman tutkimuksensa viime-
aikaisia tuloksia tuoden näin esiin asian käytännön sovelluksen ja tärkey-
den tämän päivän toiminnassa. Yhteenvetona hän totesikin, että tutkijan 
pitää joko tehdä omaa tutkimusta tai pysytellä muulla tavoin kartalla siitä, 
missä alalla mennään.
Toinen haastateltava lähti purkamaan opettajan suhdetta tutkimukseen 
Aallon periaatteesta, jonka mukaan kaikki tutkivat ja opettavat. Hänellä 
ei kuitenkaan ollut kirkasta visiota siitä, miten tämä näkyy opetuksessa. 
Haastateltava itse oli kiinnostunut myös tutkimuksellisesta puolesta ja 
haluaisikin sitä enemmän mukaan opetukseen ja muihin aktiviteettei-
hin. Nyt yritysmaailma näkyy opiskelijoille vahvasti heti ensimmäisestä 
vuodesta alkaen ekskursioiden ja vierailuluentojen kautta ainakin infor-
maatioverkostojen opiskelijoille, ja yrityskontaktejakin on helppo luoda. 
Yliopiston henkilökunta sen sijaan jättäytyy taka-alalle ja opiskelijan on 
37
vaikea luoda heihin kontakteja. Haastateltava oli kuullut Kiinassa perus-
tetuista vapaaehtoisista opiskelijaryhmistä, joissa opiskelijat tutkivat 
professorin tuella valitsemaansa aihetta, ja toivoi jotain samantapaista 
Aaltoon rohkaisemaan opiskelijoita myös tutkijapuolelle.
Myös toinen haastateltava totesi, että opetuksessa tulisi olla tutkimuk-
seen perustuvaa tietoa. Jos opettajalla on substanssipohja ja tutkimuspe-
rusta sille, mitä opetetaan, ja menetelmät, joilla tutkia ja opettaa, hän on 
myös parempi oppimisen fasilitoija. Julkaisemisen osalta hänellä ei ollut 
kokemuksia, miten niiden tulisi vaikuttaa, vaikka olikin ollut pohtimassa 
Tenure- ja Lecturer-track valintakriteerejä Aatussa ja muissa ryhmissä. 
Hän kiteytti ongelman opiskelijan kannalta hyvään kysymykseen: ”Anta-
vatko hyvät julkaisut opettajalle paremmat taidot opettaa?” Muutoinkin 
kriteereissä mainittu teaching excellence on haastateltavan mielestä ko-
vin epämääräinen termi ja voi tarkoittaa hyvin erilaisia asioita eri puolilla. 
Samaa huolta jakoi myös opetuksesta vastaava vararehtori mainitessaan 
mieluummin toimivansa education-mandaatilla teachingin sijaan, koska 
educationille asiakkaiksi nousevat opiskelijoiden lisäksi myös työelämä 
ja veronmaksajat.
Kysyttäessä Aallon mainitsemasta kolmannesta velvoitteesta opetuk-
sen ja tutkimuksen ohella eli yhteiskunnallisesta vaikuttamisesta, näkivät 
molemmat haastateltavat niissä hyvin laajat vaikutusmahdollisuudet. En-
simmäinen totesi hyvän opetuksen vaikuttavan yhteiskuntaan opettamalla 
seuraavia yhteiskunnan vaikuttajia ja mainitsi positiivisena esimerkkinä 
ohjelmistosuunnittelijoiden selvästi kasvaneen kiinnostuksen asiakkaas-
ta ohjelmistokehityspuolella. Toinen haastateltava puolestaan nosti esiin 
yrittäjyyden, joka on Aallossa vahvasti esillä. Opiskelijat ovat esimerkik-
si perustaneet oman rekisteröidyn yhdistyksen Aalto Entrepreneurship 
Society (AES), joka järjestää erilaisia tilaisuuksia, kuten Summer of Star-
tupsin. Lisäksi muita yrittäjyyttä mainostavia aktiviteettejä ovat Aalto 
Ventures Program, Slush ja Startup Sauna. Niistä huolimatta hän totesi, 
että yhteiskunnallinen vaikuttaminen voisi olla vahvempaakin. Isom-
piinkin ongelmiin, joita hän oli nähnyt esimerkiksi Kenian partioleirillä, 
voisi puuttua. Opettajat voisivatkin valita harjoitustöille aiheita, joilla on 
yhteiskunnallista vaikutusta, ja pyrkiä viemään töiden tuloksia eteenpäin. 
Haastateltava oli esimerkiksi kiinnostunut tekemään viestinnän harjoi-
tustyönsä eduskuntavaalien tulosten viestinnästä mieluummin kuin jos-
tain opettajan työpöydän vetolaatikkoon jäävästä aiheesta.
Yliopisto-opetuksen hyvyyden mittareista tärkeimpinä molemmat 
haastattelijat näkivät kurssipalautteen. He myös nostivat esiin kandipa-
lautteen ja vertaisarviot opetukseen osallistuvalta muulta henkilökunnal-
ta. Lisäksi he toivoivat, että palautetta kerättäisiin jatkuvasti koko kurssin 
ajan eikä vain kurssin päätyttyä. Ensimmäinen haastateltava totesikin, 
että opettajan palautetta parempaa olisi, jos hän pystyisi antamaan opis-
kelijalle niin selkeät oppimistavoitteet, että hän pystyisi niiden avulla itse 
arvioimaan oppimistaan. Toinen haastateltava puolestaan korosti parem-
paa vuorovaikutusta henkilökunnan ja opiskelijoiden välillä heti ensim-
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mäisestä vuodesta alkaen siten, että epäviralliset käytäväkeskustelutkin 
saataisiin luontevaksi osaksi kommunikointia. Haastateltavat olivat hy-
vin samaa mieltä myös opettajan persoonallisuuden vaikutuksesta hyvään 
opettajuuteen: Vahvat, hyvät persoonat innostavat ja huonot eivät, mutta 
opettajan ei tarvitse olla räiskyvä persoonaltaan ollakseen hyvä, jos hän 
haluaa tukea oppimista.
Yhteenveto muista haastatteluista
Lauri Koskela: Englannissa yritysmaailmassa kehitettyjen menetelmi-
en hyödyntäminen on käytössä yliopistoissa (KPI, yliopistojen strategiat, 
opiskelijakyselyt). Hyvä yliopisto-opettaja on itse mukana alan kehittämi-
sessä, hänellä on omaa kehitettävää, hän on innostunut, hän pystyy tuo-
maan opiskelijoille sellaista uutta kilpailuetua, mitä muilla ei työelämässä 
ole. Hän ymmärtää, että teorian tehtävä on selittää (voidaan opettaa sade-
tanssin liikkeitä, mutta opiskelija ei ymmärrä miten se johtaa sateeseen).
Anu Yanar: Aalto-tasolla sitoutuminen opiskelijoihin ja opetuksen 
erinomaisuus korostuivat. Aallossa on havaittavissa opettajakeskeisyyt-
tä. Esimerkkinä tästä ovat muiden muassa opetusportfolio ja arviointi-
matriisi.
Opintoasiainpäällikkö Marjo Immonen: Opintoasioiden kannalta 
ajateltuna hyvä yliopisto-opettaja on kiinnostunut opiskelijan oppimises-
ta. Tähän kuuluvat seuraavat seikat: hän tietää opiskelijan osaamistason, 
motivoi, seuraa syvällisesti oppimista, arvioi, korjaa jos ’menee vikaan’, 
seuraa pitkin matkaa, on läsnä ja on vuorovaikutteinen. Huonoon opet-
tajuuteen kuuluu omien käsitysten tuputtaminen. Tutkimuksellinen nä-
kökulma opetuksessa on tärkeää. Opettaja huolehtii oman ammattitaidon 
ajan tasalla pysymisestä jatkuvasti. Opettaja on kiinnostunut opiskelijan 
elämästä pidemmällä aikavälillä. Hän on kiinnostunut kokonaisuudesta, 
jota peilaa koulutusohjelman osaamistavoitteisiin. Hän varmistaa opis-
kelijan pohjatiedot itsearvioinnilla, ryhmän sisäisellä arvioinnilla sekä 
opponentin ja opettajan arvioinnilla.
Maria Clavert: Koulutussuunnittelijan mukaan hyvä opettaja on kiin-
nostunut siitä, miten opiskelijat oppivat hänen avullaan parhaiten, eli 
fokus on opiskelijan oppimisessa. Lisäksi hän suunnittelee opetustaan 
ongelmalähtöisesti ja opiskelijakeskeisesti sekä ymmärtää, että opiskeli-
jan täytyy itse rakentaa omat tietorakenteensa, ja että opettajan tehtävä 
on fasilitoida tätä rakennusprosessia esimerkiksi näyttämällä miten uusi 
tieto liittyy vanhaan tietoon ja korjaamalla väärinymmärryksiä. Hän myös 
tavoittelee ymmärryksen kasvamista, opettaa elämää, eikä kurssin loppu-
tenttiä varten sekä ymmärtää, että hyvä opettajuus ei ole vain joidenkin 
henkilöiden ominaispiirre, vaan taito, jota täytyy jatkuvasti kehittää. Hän 
ymmärtää, että opettamisen vaikutuksia on mahdoton täysin kontrolloida 
ja että opitun asian sovellustilanteita on mahdoton ennustaa. Täten hän ei 
kontrolloi vaan tarjoaa mahdollisuuksia. Opettaja luottaa opiskelijoiden 
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haluun tehdä parhaansa sekä antaa vapauksia ja vastuuta. Hän luo ope-
tuksessaan yhteyksiä opiskeltavan asian ja sen sovelluspintojen välillä, 
tuo esille erilaisia näkökulmia, kannustaa kriittiseen reflektioon ja kes-
kusteluun, perustelee ja vaatii perusteluita sekä on valmis kohtaamaan 
kysymyksiä, joihin ei tiedä vastausta. Hyvä opettaja hyödyntää tosielämän 
ongelmia, yritysyhteistyötä ja eri alojen osaamista, ja hänellä on kokonais-
valtainen lähestymistapa ongelmiin. Hän on halukas kokeilemaan uusia 
opetustapoja ja asettamaan itsensä alttiiksi epäonnistumisille. Parhaassa 
työiässä olevia, fiksuja nuoria aikuisia voisi hyödyntää paremminkin kuin 
istuttamalla heitä vuosikausiksi luentosaleihin opettelemaan ulkoa oikeita 
vastauksia kontekstistaan irrotettuihin, tekaistuihin teoreettisiin ongel-
miin. Oikeiden laajojen ongelmien ja poikkitieteellisten projektien parissa 
työskentely opetus- ja tutkimushenkilökunnan tukemana voisi avata uusia 
tapoja ymmärtää ”kouluoppimista” osana ”tosielämää”.
Professori Sergiy Vorobyovin mukaan tärkeimmät seikat hyvänä 
opettajana olemisessa ovat opettajan valmistautuminen (opettajalle ai-
kaavievintä), kyky motivoida opiskelijoita, opettajan saavutettavuus ja 
vuoropuhelu opiskelijoiden kanssa kaikissa opetuksen vaiheissa suunnit-
telun alusta lähtien. Paljon riippuu opiskelijoiden kurssin alussa olevasta 
kiinnostuksesta tiettyyn aiheeseen. Jos kiinnostus on vähäistä, nykyään 
kun opiskelijat luulevat tietävänsä paremmin mitä he tarvitsevat, on sitä 
melkein mahdotonta korjata. Niinpä opetussuunnitelma täytyy mukaut-
taa siihen, mikä on suosittua opiskelijoiden keskuudessa. Se voi kuiten-
kin johtaa monien sellaisten sähkötekniikan alojen lopettamiseen, joita 
opiskelijat pitävät vaikeina tai epäsuosittuina. Vorobyovin mukaan luku-
kausimaksuilla ei ole mitään vaikutusta yliopistoissa opettamisessa. Hän 
ei esimerkiksi näe huomattavaa eroa kolmannen vuoden opiskelijoiden 
ja pidempään opiskelleiden välillä. Aloittelijoilla voi lukukausimaksu ol-
la lisämotivaation lähde. Opettajat lukukausimaksullisissa yliopistoissa 
näkevät opiskelijat yhä enemmän asiakkaina, jotka maksavat palveluista. 
Siten opettajan palkka riippuu hiukan opiskelija-arvioinneista. Toisaalta 
se motivoi opettajaa suunnittelemaan kurssit paremmin, toisaalta se joh-
taa toisinaan joidenkin tärkeiden kurssien yliyksinkertaistamiseen, jotta 
opettaja saisi lisää opiskelijoiden suosiota. Jälkimmäinen on yhtä vahin-
gollista kuin opiskelijoiden tyytymättömyys opetukseen. Jos opettajat ovat 
vastuullisia, ei lukukausimaksuilla ole merkitystä. Jos opettaja ei ole täy-
sin vastuullinen tai kiinnostunut opetuksesta, on erilaisia ongelmia kaikis-




Kyselyyn vastasi kaiken kaikkiaan 1150 henkilöä. Vastaajista n. 60 % on 
saanut koulutuksensa Aalto-yliopistossa tai sen edeltäjissä. Puolella vas-
taajista on DI- tai maisteritason tutkinto ja hieman vajaalla kolmannek-
sella korkeamman asteen tutkinto. Opiskelijoita (kandi-, DI-/maisteri- ja 
jatko-) on lähes 30 %, opetushenkilökuntaa hieman yli 30 %, ja elinkeino-
elämän edustajia neljännes vastaajista. Liite 2 sisältää tarkan kuvauksen 
kyselyyn vastanneiden taustoista.
Taulukoissa 1 - 4 esitetään vastaukset kysymyksiin,  
joissa väittämät on arvotettu akselilla: 
• erittäin tärkeä (1)  
• melko tärkeä (2)
• melko merkityksetön (3)
• ei merkitystä (4)
Taulukossa 5 akselin arvot ovat: 
• täysin samaa mieltä (1)
• jokseenkin samaa mieltä (2)
• jokseenkin eri mieltä (3)
• täysin eri mieltä (4)
Vastauksista esitetään keskiarvot ja keskihajonnat. Tyypillinen hajon-
ta oli 0,60 – 0,90 (tarkat jakaumat löytyvät Liitteestä 3). Taulukoissa on 
korostettu tulosrivit, joissa mielipide on selkeästi jommassakummassa 
ääripäässä tai jakauma on erityisen kapea tai leveä (mielipide vahva tai 
hajaantunut).
Tämän osion (Taulukko 1) tiedollisia ominaisuuksia pidetään tärkei-
nä kautta linjan. Erityinen yksimielisyys ja tärkeys korostuvat opettajan 
oman alan asiantuntijuuden kohdalla. Tämä heijastuu myös kysymykseen 
oman alan hahmottamisesta osana työelämää ja muuta yhteiskuntaa. Pe-
dagogista koulutusta ja laaja-alaisuutta pidetään myös melko tärkeinä. 
Hienoisessa ristiriidassa asiantuntijuuden arvostuksen kanssa on neut-




1. Hyvä yliopisto-opettaja on opettamansa alueen 
asiantuntija. 1,23 0,44
2. Hyvällä yliopisto-opettajalla on pedagogista 
koulutusta. 1,71 0,73
3. Hyvä yliopisto-opettaja tekee opettamaansa 
aiheeseen liittyvää ajankohtaista tutkimusta, taidetta 
tai muuta luovaa työtä.
1,85 0,73
4. Hyvä yliopisto-opettaja tuntee ja ymmärtää oman 
alansa lisäksi myös olennaisia lähialoja. 1,71 0,59
5. Hyvä yliopisto-opettaja hahmottaa opettamansa alan 
osana laajempaa työelämän ja muun yhteiskunnan 
muodostamaa kokonaisuutta.
1,35 0,53
Taidollisista ominaisuuksista (Taulukko 2) erityisen tärkeinä korostu-
vat vuorovaikutustaidot ja innostavuus. Myös opetusmenetelmien moni-
puolista hallintaa arvostetaan. Sen sijaan luovuus ja oppimismenetelmien 
kehittäminen jäävät neutraaliin maastoon.
Taulukko 2. Taito
Keskiarvo Keskihajonta
1. Hyvällä yliopisto-opettajalla on hyvät  
vuorovaikutustaidot. 1,31 0,50
2. Hyvä yliopisto-opettaja on innostava. 1,28 0,48
3. Hyvä yliopisto-opettaja osaa soveltaa monipuolisia 
opetusmenetelmiä erityyppisissä opetustilanteissa. 1,60 0,64
4. Hyvä yliopisto-opettaja on luova. 1,90 0,72
5. Hyvä yliopisto-opettaja osaa kehittää tulevaisuuden 
oppimismenetelmiä, -materiaaleja ja -välineitä. 1,99 0,78
Opettajan asennetta pidetään kautta linjan erittäin tärkeänä (Taulukko 3). 





1. Hyvä yliopisto-opettaja on oikeudenmukainen. 1,25 0,50
2. Hyvä yliopisto-opettaja on helposti lähestyttävä. 1,48 0,59
3. Hyvä yliopisto-opettaja kunnioittaa erilaisia  
näkemyksiä. 1,43 0,58
4. Hyvä yliopisto-opettaja on kiinnostunut  
opettamisesta ja oppimisesta. 1,19 0,41
5. Hyvä yliopisto-opettaja on kiinnostunut opiskelijan 
oppimisesta yksilötasolla. 1,53 0,61
Verkostoituminen yliopistomaailmassa ja muussa yhteiskunnassa ei 
herätä voimakkaita reaktioita suuntaan tai toiseen ja vastaukset ovat kaut-
ta linjan neutraaleja (ks. Taulukko 4).
Taulukko 4. Verkosto
Keskiarvo Keskihajonta
1. Hyvä yliopisto-opettaja verkostoituu monipuolisesti 
yliopiston sisällä. 2,02 0,70
2. Hyvä yliopisto-opettaja verkostoituu monipuolisesti 
akateemisessa yhteisössä kansallisesti. 2,07 0,70
3. Hyvä yliopisto-opettaja verkostoituu monipuolisesti 
akateemisessa yhteisössä kansainvälisesti. 2,03 0,76
4. Hyvä yliopisto-opettaja verkostoituu monipuolisesti 
liike-elämän, kulttuurisektorin ja/tai luovien alojen 
kanssa.
1,98 0,82
5. Hyvä yliopisto-opettaja verkostoituu monipuolisesti 
muun yhteiskunnan kanssa. 2,23 0,77
Yliopisto-opetuksen tulevaisuuteen liittyvät kysymykset (Taulukko 5) 
herättävät eniten tunteita molempiin suuntiin. Verkko-opetukseen – ai-
nakin sen yksipuoliseen käyttöön – suhtaudutaan kautta linjan varsin 
negatiivisesti. Opetuksen ensisijaista maksuttomuutta suomalaisille 
opiskelijoilla pidetään erittäin tärkeänä. Sen sijaan tavoiteajan ylittävien 
opintojen sekä EU: n ulkopuolisten opiskelijoiden lukukausimaksut jaka-
vat mielipiteitä: vastausten hajonta on suuri ja keskiarvo jää neutraaliin 
välimaastoon. On huomionarvoista, että tämä havainto pitää myös vastaa-
jaryhmien sisällä: yksimielisyyttä asiasta ei tunnu olevan niin opiskelijoil-
la kuin opettajillakaan. Tutkimuksen ja julkaisemisen ensisijaisuudesta 
ollaan melko vahvasti eri mieltä.
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Taulukko 5. Yliopisto-opetuksen tulevaisuus
Keskiarvo Keskihajonta
Jokaiselle tutkintotasolle tulisi pyrkiä erillisellä haulla. 2,80 0,87
Yliopisto-opintopolun tulisi muodostua tutkinto- ja 
työelämäosioista yhtenäisen opintoputken sijaan. 2,31 0,83
Verkko-opetuksen tulisi korvata lähiopetus. 3,23 0,73
Kandidaattitason koulutuksen tulisi perustua verkko-
opetukseen. 3,45 0,67
Kaikki kanditason opetus tulisi antaa 
ammattikorkeakouluissa. 3,44 0,75
Yliopistojen tulisi panostaa vahvasti MOOC-kursseihin 
(Massive Open Online Course). 2,91 0,81
Kaikki maisteritason opetus tulisi antaa englanniksi. 3,05 0,88
Merkittävä osa maisteritason opinnoista – lopputyön 
lisäksi – tulisi suorittaa työskentelemällä teollisuudessa ja 
yrityksissä.
2,82 0,86
Yliopisto-opetus tulisi antaa yhteistyönä kansainvälisessä 
yliopistoverkostossa. 2,41 0,76
Yhteiskunnan ja liike-elämän tulisi osallistua 
tutkintorakenteiden ja kurssien suunnitteluun ja 
toteutukseen.
2,36 0,91
Opiskelijoilla tulisi olla yliopiston ulkopuolinen mentor 
elinkeinoelämästä. 2,35 0,84
Yliopisto-opetuksen tulisi pysyä maksuttomana kaikille 
suomalaisille opiskelijoille niin kandidaatti-, maisteri- kuin 
jatko-opintotasolla.
1,53 0,78
Opintojen tavoiteajan jälkeen opiskelijoilta tulisi periä 
lukukausimaksu. 2,60 1,00
Opiskelusta tulisi tehdä maksullista EU:n ulkopuolisille 
kansalaisille. 2,14 1,00
Yliopistojen opettaja-opiskelijasuhdeluku tulisi nostaa 
kansainvälisten huippuyliopistojen tasolle. 1,84 0,78
Yliopisto-opettajan tärkein tehtävä tulisi olla tutkimus ja 
julkaiseminen. 3,09 0,73
Taulukossa 6 esitetään kyselyn tulokset liittyen yliopisto-opettajan pro-
fiiliin. Vastaajat ovat laittaneet väittämiä tärkeysjärjestykseen sijoille 1 – 5, 
merkiten enintään viisi väittämää (tarkat jakaumat on esitetty Liitteessä 
3). Taulukossa 6 vastaukset on ryhmitelty (statistiikan parantamiseksi) 
sijoihin 1-3, 3-5 ja ”tyhjiin” vastauksiin. Vastaukset on esitetty prosent-
tiosuutena kaikista vastanneista. Yli 40 % lukemat on korostettu. Kolman-
net sijat on laskettu kahteen kertaan, joten rivien prosenttien summat ylit-
tävät 100 %. Taulukon väittämät on laitettu ”suosituimmuusjärjestykseen”.
Vastaajien suuren enemmistön mielestä yksi yliopisto-opettajan omi-
naisuus on ylitse muiden: opetettavan aihealueen asiantuntijuus – jopa 90 
% kaikista vastanneista sijoitti tämän ominaisuuden jollekin sijoista 1 – 5. 
Tämä on linjassa Taulukossa 1 näkyvien tulosten kanssa. Edelleen verraten 
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Taulukkoon 1, vastaajat ovat pysyneet hieman ristiriitaisessa linjassaan, 
arvostaen ”ajankohtaisen tutkimuksen kärjessä”- sekä ”julkaisee aktii-
visesti”-väitteet huomattavan alas: 80 % jätti sijoittamatta kumpaakaan 
ominaisuutta.
Jaetulla kakkossijalla ovat kiinnostus opiskelijoiden oppimiseen ja 
hyvät vuorovaikutustaidot – noin kaksi kolmesta vastaajasta sijoitti nä-
mä ominaisuudet sijoille 1 – 5. Jonkin verran tärkeinä ominaisuuksina 
esiin nousevat myös opettajan persoonan innostavuus sekä pedagoginen 
koulutus, sekä monipuolinen opetusmenetelmien soveltaminen. Muut 
ominaisuudet saivat sijoituksia selvästi alle kolmannekselta vastaajista. 
Mielenkiintoisena havaintona voidaan pitää yliopistoilta paljon perään-
kuulutetun yhteiskunnallisen vaikuttavuuden arvostuksen ilmeistä vähäi-
syyttä yliopisto-opettajien ominaisuuksissa, jotka löytyvät kaikki Taulu-
kon 6 loppupäästä.
Tulosten tulkinnassa on syytä huomioida myös kysymysten esittämis-
järjestys: Taulukon 6 kysymyksistä nimenomaan loppupään kysymyksen 
saivat vähiten sijoituksia ja toisaalta alkupään kysymykset eniten. Myös 
väittämä ”pedagogista koulutusta saanut” olisi ollut yleisemmässä muo-
dossa ”pedagogisesti taitava”, mutta halusimme kartoittaa nimenomaan 
pedagogisen koulutuksen herättämiä ajatuksia vastaajissa, ja saimmekin 
tästä aiheesta useampia kommentteja vapaamuotoisissa palautteissa. 
Näitä on esitelty tarkemmin luvussa Muu opetushenkilökunta.
Taulukko 6. Yliopisto-opettajan profiili
1. – 3. 3. – 5. tyhjä
Opetettavan aihealueen asiantuntija 79,1 20,7 9,2
Kiinnostunut opiskelijoiden oppimisesta 45,7 33,8 34,9
Hyvät vuorovaikutustaidot 45,3 41,8 32,7
Innostava persoona 29,5 32,6 48,2
Pedagogista koulutusta saanut 27,7 32,5 50,3
Soveltaa monipuolisia opetusmenetelmiä  
tilanteen mukaan 22,4 31,0 59,0
Ennakoi tulevaisuuden yhteiskunnan ilmiöitä ja 
tarpeita 13,4 25,8 67,8
Aihealueen ajankohtaisen tutkimuksen kärjessä 12,0 12,6 79,3
Verkostoitunut kiinteästi yritysmaailmaan 9,0 15,6 80,1
Julkaisee aktiivisesti tutkimustuloksiaan alan 
lehdissä ja konferensseissa 6,9 10,8 85,9
Kansainvälisesti verkostoitunut alan 
tutkimusryhmien kanssa 5,5 11,8 85,8
Verkostoitunut omassa yliopistossaan 1,2 5,2 94,2
Osallistuu ja vaikuttaa yhteiskunnalliseen 
päätöksentekoon 0,9 3,4 96,3
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Vastaajaryhmäkohtainen analyysi
Taulukoissa 1 – 6 esitettyjen tulosten tarkempaa tarkastelua varten vastaa-
jat on jaettu kahdeksaan ryhmään (sulkeissa kunkin ryhmän vastaajamää-
rät): kandidaatintutkintoa suorittavat opiskelijat (77), maisterintasoista 
tutkintoa suorittavat opiskelijat (137), jatko-opiskelijat (81), professorit 
(71), muu opetushenkilökunta (281), elinkeinoelämän edustajat (265), 
kulttuurialan edustajat (32) ja muut (194). Yhteenlaskettu lukumäärä on 
hieman pienempi kuin kaikkien vastaajien lukumäärä, sillä kaikki eivät 
vastanneet profiilikysymyksiin.
Taulukoiden 1 – 5 kysymysten kohdalla selvitettiin, onko eri vas-
taajaryhmien vastauksissa (keskiarvotulos) tilastollisesti merkittäviä 
poikkeamia (Taulukoiden 1 – 5 tuloksiin). Tilastollisesti merkittäväksi 
poikkeamaksi katsottiin riittäväksi se, että tietyn kysymyksen kohdalla 
vastauskeskiarvojen erotus on suurempi kuin vastaavien keskihajontojen 
summa (Høyland & Rausand, 1993). Tilastollisesti merkittäviä poikkeamia 
ei havaittu missään vastaajaryhmässä. Näin ollen Taulukoissa 1 – 5 esitet-
tyjä tuloksia on riittävää tarkastella kokonaisuutena (katso luku Kyselyn 
tulokset).
Yliopisto-opettajan profiilia koskevissa kysymyksissä (Taulukko 6) 
tilastollisesti merkittäviä poikkeamia etsittiin vastaavalla tavalla kuin 
taulukoiden 1 – 5 tulosten kohdalla. Prosenttiosuuksien keskihajonta ar-
vioitiin suhteellisen virheen avulla, joka saatiin vastausten lukumäärän 
neliöjuuren suhteesta vastausten lukumäärään kunkin kysymyksen koh-
dalla. Näissä vastauksissa havaittiin tilastollisesti merkittäviä poikkeamia 
useiden kysymysten ja vastaajaryhmien kohdalla. Merkittävät poikkeamat 
on korostettu. On jälleen syytä huomata, että seuraavissa analyyseissä on 3. 
sijat laskettu kahteen kertaan, jolloin rivien prosenttisummat ylittävät 100 
%. Tilastollisesti merkittäviä poikkeamia vastaavia sanallisia palautteita 
on koottuna jokaiseen vastaajaryhmään.
Elinkeinoelämän edustajat 
Merkittävimmät poikkeamat tässä ryhmässä: pedagogista koulutusta ja 
kiinnostusta opiskelijoiden oppimisesta pidetään vähemmän tärkeänä 
kuin keskimäärin. Vastaavasti verkostoitumista yritysmaailmaan pide-
tään tärkeämpänä (Taulukko 7 ja Kuvio 1).
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Taulukko 7. Elinkeinoelämän edustajat (N = 265)
1. – 3. 3. – 5. tyhjä
Pedagogista koulutusta saanut – kaikki 28 33 50
Pedagogista koulutusta saanut – ryhmä 23 21 63
Kiinnostunut opiskelijoiden oppimisesta – kaikki 46 34 35
Kiinnostunut opiskelijoiden oppimisesta – ryhmä 31 27 51
Verkostoitunut kiinteästi yritysmaailmaan – kaikki 9 16 80






Kuvio 1. Elinkeinoelämän edustajat (N = 265) 
 
Ryhmä Elinkeinoelämän edustajat kommentoi muun muassa seuraavaa: 
 
”Aikoinaan TKK:lla opiskellessa vakiintunut käytäntö oli, että laskuharjoitusten tulokset 
ja opetusmonisteet jätettiin riippukansioihin. Aika on ajanut ohi riippukansioiden, mutta 
oleellinen kysymys on, että onko nykyisessä opetuksessa varmistettu, että tehtävien 
ratkaisut ovat aina opiskelijoiden saatavilla. Tenttien vastaukset julkaistiin ennen 
ilmoitustauluilla, mutta entä nykyään? Nykyisten korkeakoululaisten kanssa 
keskustelleena olen ymmärtänyt, että opettajat ovat palanneet "hannaamisen" aikaan. 
Opettaja selviää vähemmällä tehtävien ja ratkaisujen laatimisella, mutta oppilaat kärsivät, 
kun eivät saa malliratkaisuja varsinkin jos vielä laskuharjoitustehtävien ratkaisujakaan ei 
julkaista.” 
 
”Yliopisto-opettajan tulisi olla oman alansa asiantuntija ja ajan hermolla, jotta pystyy 
luotsaamaan tulevaisuuden aiheisiin. Tällöin hän on myös todennäköisesti innostava 
opettaja. Mielestäni on myös erittäin tärkeää, että yliopisto-opettajalla on jonkin verran 
pedagogista koulutusta. Luennoista pitää saada tietoa irti, vaikka opetus ei olekaan heidän 
tärkein tehtävänsä.” 
 
”Kansainvälisyys on erittäin tärkeää. Opettajan kyky innostaa ja motivoida on myös 
tärkeää. Opiskelijoiden tulisi valmistua viimeistään tavoiteajassa, muuten opinnot tulevat 
maksullisiksi - samalla kuitenkin tulisi yliopiston puolelta luoda mahdollisuus opiskelijalle 
valmistua karsimalla turhaa byrokratiaa ja proaktiivisesti auttamalla jokaista opiskelijaa 
yksilötasolla.”  
 
”Opettajan tärkein tehtävä on opettaminen, ei ainakaan julkaiseminen! Suomalaisten 
















Kuvio 1. Elinkein elämä  dustajat (N = 265) 
 
Ryhmä Elinkeinoelämän dustajat kommentoi muun muassa seuraav a: 
 
”Aikoinaan TKK:lla opiskelless  vakiintunut käytäntö oli, että laskuharjoitusten tulokset 
ja opetusmoniste  jätetti n riippukansioihin. Aika n ajanut ohi riippukans oiden, mutta 
oleellinen kysymys on, että onko nykyisessä opetukse sa varmistettu, että teh ävi n 
ratkaisut ov  aina piskelijoiden aatavilla. Tenttien vastaukset julk istiin ennen 
ilmoitustauluilla, m tta entä nykyään? Nykyisten korkeakoululaist n kanssa 
keskustelleena olen ymmärtä yt, ett  opettaja  ovat p l nneet "h nnaamisen" aik an. 
Opettaja selviää vähemm llä te tävien ja ratkaisujen laatimisella, mutta oppilaat kärsivät, 
kun eivät saa malliratk isuj  varsinkin jos vielä laskuharjoitustehtävien ra kaisujaka n ei 
julkaista.” 
 
”Yliopisto-opettajan tulisi olla oman alansa asiantu tija ja ajan hermolla, jotta pystyy 
luotsaamaan tulevaisuuden aiheisiin. Tällöin hän on myös todennäköisesti i nostava 
opettaja. Mielestäni on myös erittäin tärkeää, että yliopisto-opettajalla on jonkin verran 
pedagogista koulutusta. Luennoi  pitää saad  tietoa irti, va kka opetus ei olekaan h idän 
tärkein tehtävänsä.” 
 
”Kansainvälisyys on erittäin tärkeää. Opettajan kyky innostaa ja motivoida on myös 
tärkeää. Opiskelijoiden tulisi valmis a viimeistään tavoiteajassa, muuten opinnot ulevat 
maksullisiksi - samalla kuitenkin tulisi yliopis on puolelta luoda mahdollisuus opiskelijalle 
valmistua karsi alla turhaa byrokratiaa ja pro ktiivisesti aut amalla jokaista opiskelijaa 
yksilötasolla.”  
 
”Opettajan tärk in tehtävä o opettaminen, ei inakaan julkaiseminen! Suo alaisten 











Kuvio 1. Elinkeinoelämän edustajat (N = 265)
Ryhmä Elinkeinoelämän edustajat kommentoi muun muassa seuraavaa:
”Aikoinaan TKK:lla opiskellessa vakiintunut käytäntö oli, että laskuhar-
joitusten tulokset ja opetusmonisteet jätettiin riippukansioihin. Aika 
o  ajanut ohi riippukansioiden, mutt  oleelline  kysymys on, että o ko 
nykyisessä opetuksessa varmistettu, että tehtävien ratkaisut ovat aina 
opiskelijoiden saatavilla. Tenttien vastaukset julkaistiin ennen ilmoi-
tustauluilla, mutta entä nykyään? Nykyisten korkeakoululaisten kanssa 
keskus elleen  olen ymmärtänyt, että opettajat ov t palanneet ”hanna -
misen” aikaan. Opettaja selviää vähemmällä tehtävien ja ratkaisujen 
laatimisella, mutta oppilaat kärsivät, kun eivät saa malliratkaisuja 
varsinkin jos vielä laskuharjoitustehtävien ratkaisujakaan ei julkaista.”
”Yliopisto-opettajan tulisi olla oman alansa asiantuntija ja ajan her-
molla, jotta pystyy luotsaamaan tulevaisuuden aiheisiin. Tällöin hän on 
myös todennäköisesti innostava opettaja. Mielestäni on myös erittäin 
tärkeää, että yliopisto-opettajalla o  jonkin verra  p dag gista koulu-
tusta. Luennoista pitää saada tietoa irti, vaikka opetus ei olekaan heidän 
tärkein tehtävänsä.”
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”Kansainvälisyys on erittäin tärkeää. Opettajan kyky innostaa ja moti-
voida on myös tärkeää. Opiskelijoiden tulisi valmistua viimeistään tavoi-
teajassa, muuten opinnot tulevat maksullisiksi - samalla kuitenkin tulisi 
yliopiston puolelta luoda mahdollisuus opiskelijalle valmistua karsimalla 
turhaa byrokratiaa ja proaktiivisesti auttamalla jokaista opiskelijaa 
yksilötasolla.” 
”Opettajan tärkein tehtävä on opettaminen, ei ainakaan julkaiseminen! 
Suomalaisten maisterikoulutuspaikkojen antaminen ulkomaalaisille 
ilmaiseksi on järjetöntä.”
Kandidaatintutkintoa suorittavat opiskelijat 
Pedagogista koulutusta ja kiinnostusta opiskelijoiden oppimiseen pide-
tään tässä ryhmässä tärkeämpänä kuin keskimäärin (vähemmän tyhjiä 
sijoituksia). Lisäksi opettajan persoonan innostavuutta pidetään arvossa 
(Taulukko 8 ja Kuvio 2). 
Taulukko 8. Kandidaatintutkintoa suorittavat opiskelijat (N = 77)
1. – 3. 3. – 5. tyhjä
Pedagogista koulutusta saanut – kaikki 28 33 50
Pedagogista koulutusta saanut – ryhmä 37 46 30
Kiinnostunut opiskelijoiden oppimisesta – kaikki 46 34 35
Kiinnostunut opiskelijoiden oppimisesta – ryhmä 47 52 20
Innostava persoona  – kaikki 30 33 48
Innostava persoona  – ryhmä 47 42 30
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Ryhmä Kandidaatintutkintoa suorittavat opiskelijat kommentoi muun 
muassa seuraavaa:
”Opettajaa on helppo kuunnella, jos hän on oikeasti kiinnostunut opetta-
mastaan aineesta ja osaa ottaa kontaktin opiskelijoihin.”
”Hyvä yliopisto-opettaja on opetettavan asian mestari, joka opettaa oman 
persoonansa mukaisella tyylillä. Opetustyylin vaihtelevuus ei ole sinänsä 
tavoiteltavaa, jos se ei sovi opettajan tyyliin.”
”’Pedagogista koulutusta saanut’ on melko pieni siivu siitä kaikesta 
koulutuksesta ja kokemuksesta, mikä voi kasvattaa opettajan pedagogista 
osaamista. Kokemuksen ja oman ajattelun myötä voi kasvaa hyväksi, 
opiskelijoitten toiveita kuuntelevaksi opettajaksi - hyväksi pedagogiksi. 
Toisaalta kasvatustieteen sekä psykologian alalla on paljon muitakin 
opintoja, jotka voivat kasvattaa pedagogista osaamista ilman, että opin-
toja voisi kutsua pedagogiseksi koulutukseksi.” 
”Hyvä, että kysely on tehty. Päällimmäisenä asiana tällaisessa asiassa on 
juuri se, että moni yliopistossa opettava ei omaa pedagogisia taitoja tai 
kiinnostusta opettaa, mistä tulee ongelma kun opettajan pitäisi viestittää 
osaamistaan opiskelijoille. Yliopisto ei ole vain paikka tehdä ja julkaista 
tutkimuksia, koska niistä ei ole mitään hyötyä jos kukaan ei opi ja sovella 
niitä käytännössä. Tietynlainen vuorovaikutuksen puute on myös ikävää, 
mutta se tuntuu lähinnä pelottavan opiskelijoita. Suomalaista opetus-
kulttuuria tulisi jotenkin pystyä muokkaamaan kokonaisuudessaan 
siten, ettei oltaisi niin jöröjä ja tuppisuita, vaan uskallettaisiin keskustel-
la asioista eikä vain tuijottaa läppärin ruutua tai muistiinpanovälineitä 
luennoilla. Valitettavasti itsekin olen vähän tämmöinen.”
DI- tai maisterintutkintoa suorittavat opiskelijat
Tämä ryhmä arvostaa vuorovaikutustaitoja ja persoonan innostavuutta 
(Taulukko 9).
Taulukko 9. DI- tai maisterintutkintoa suorittavat opiskelijat (N = 137)
1. – 3. 3. – 5. tyhjä
Hyvät vuorovaikutustaidot – kaikki 45 42 33
Hyvät vuorovaikutustaidot – ryhmä 45 55 28
Innostava persoona  – kaikki 30 33 48
Innostava persoona  – ryhmä 40 34 39
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Ryhmä DI- tai maisterintutkintoa suorittavia opiskelijoita kommentoi 
muun muassa seuraavaa:
”Mielestäni hyvän yliopisto-opettajan tärkeimpiä ominaisuuksia on, 
että hän kykenee ottamaan huomioon erilaiset tavat oppia. Kaikki eivät 
esimerkiksi opi pänttäämällä asioita ulkoa tentteihin, vaan kirjoittamal-
la esseitä ja pohtimalla uutta asiaa omasta näkökulmasta. Hyvä opettaja 
painottaa oppimista, ei menetelmää, jolla asia hänen mielestään pitäisi 
oppia.”
”Asiakaslähtöisyyttä, opiskelija keskiöön. Kaiken opetuksen lähtökohtana 
tulisi olla opiskelijan oppiminen. Jotkut professorit pitävät opiskelijoita 
”taakkana”. (Ymmärrettävää jos kannustimet ovat muualla kun opiskeli-
joiden palvelemisessa).”
”Mielestäni kolme välttämätöntä ja toisaalta riittävää ominaisuutta 
hyvälle yliopisto-opettajalle ovat tärkeysjärjestyksessä: motivaatio (ha-
luaa opettaa ja on kiinnostunut opiskelijoiden oppimisesta), pedagogiset 
taidot (osaa opettaa muita), opetettavan alan asiantuntemus (josta ei ole 
hyötyä, jos sitä ei halua tai osaa opettaa muille). Erityisesti useimmat yli-
opisto-opettajat ovat saaneet aivan liian vähän opetusta siitä, kuinka itse 
opettaa muita. Ymmärrän, että on varmasti vaikeaa siirtyä pohtimaan 
siitä, miten itse oppii asiat parhaiten siihen, miten muut oppisivat. Oman 
alan tiedot kaikilla kohtaamillani opettajilla ovat kyllä olleet hallussa.”
”Opettajan tärkein tehtävä on saada oppilaat oppimaan. Akateeminen pä-
tevyys ei tee hyvää opettajaa. Alansa osaaja opettajan tulee tietenkin olla. 
Oppimisympäristön tulee tukea nykyaikaisia välineitä ja tapoja. Opetet-
tavat asiat tulee sitoa tavalla tai toisella käytännön toimintaan. Työhar-
joittelu on hyvä tapa. Oppimisympäristön tulee olla kansainvälinen.”
”Yliopisto _opettajan_ tulisi ennen kaikkea olla hyvä opettaja. Kenties 
kursseille voitaisiin nimetä aina yksi asiantuntija, jonka tulisi olla alan 
asiantuntija. Opettaja hoitaisi opettamisen ja tarvittaessa konsultoisi 
huippuasiantuntijaa. Monella kurssilla näin on tavallaan ollut assarei-
den kohdalla. Assari voi olla hyvinkin innostava ja osaa selittää asiat 
sujuvasti, mutta haastavimmissa kysymyksissä vastuuopettaja osaa 
vastata.”
”Itseäni ’opettivat’ lähinnä tutkijat, joita selvästi kiinnosti se tutkimi-
nen, eikä luokan edessä patsastelu. Powerpointista suoraan lukemista 
en sanoisi opettamiseksi vaan lukemiseksi. Ei siis ihme, että vieraile-
vat luennoitsijat olivat AINA parhaita. Itselleni juuri tämä oli valtava 
pettymys, sillä odotin huippuluokan opetusta. Suomessa se valitettavasti 
loppuu lukion jälkeen, ainakin tällä hetkellä.” 
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”Opetuksen laatu heitteli todella laidasta laitaan, riippuen ihan ainetta 
opettavan proffan mielenkiinnosta. Usein tuntiassistentit olivat parhaita 
opettajia, he tiesivät aiheesta kurssin laajuutta enemmän, mutta osasivat 
opettaa asiat opiskelijalle ymmärrettävällä tavalla. Usein tuntiassisten-
tit olivat myös kiinnostuneempia opiskelijoiden oppimisesta.”
Jatko-opiskelijat
Ei tilastollisesti merkittäviä eroja kaikkiin nähden – jatko-opiskelijat tun-
tuvat olevan kultaisen keskitien kulkijoita. Ryhmä Jatko-opiskelijat kom-
mentoi muun muassa seuraavaa:
”Opettajan pedagoginen koulutus ei ole itseisarvo, vaan tärkeämpää on 
olla aidosti kiinnostunut opiskelijan oppimisesta yksilötasolla ja hankkia 
sen tukemiseksi taitoja. Opetuksessa tulisi huomioida opiskelijoiden 
elämä yhteiskuntaa kehittävinä kansalaisina valmistumisen jälkeen ja 
kunkin tieteen- ja taiteenalan vahva yhteistyö keskenään sekä yhteis-
kunnan julkisen ja yksityisen sektorin kanssa, jottei tietämys siiloutui-
si. Opetusmenetelmien itsenäinen kehittäminen ei ole opettajalle niin 
oleellista, sillä tätä varten on koulutettuja asiantuntijoita - tärkeämpää 
on olla avoin uusien opetusmenetelmien hyödyntämiselle, jos ne osoittau-
tuvat käytännössä tehokkaiksi. Yliopisto-opettajan tulee ehdottomasti 
olla alansa ammattimainen asiantuntija, vaikkei tutkimuksen kärjessä 
olisikaan.”
”Yliopisto-opettaja ei voi olla vain akateemisesti huippu, vaan on osatta-
va kommunikoida tehokkaasti opiskelijoille ja tiedeyhteisölle. Tutkimusta 
ei voi aina priorisoida, koska hyvänä opettajana kehittyminen vaatii 
myös vuosien panostusta ja jatkuvasti ”kakkostavoitteena” oleminen ei 
ole opetukselle hyvä. Opiskelijat kyllä huomaavat kun luennoitsijaa ei 
innosta opettaa. Mielestäni on tärkeämpää, että opiskelijat oppivat itse 
tekemään tiedettä, kuin että tieteen alaan syvästi perehtynyt henkilö 
kertoo heille oman alansa nippelitietoa. Kokonaisuuksien ymmärtäminen 
ja oma-aloitteisuus on paljon tärkeämpää työelämänkin kannalta, mutta 
myös jatko-opinnoissa akateemisessa elämässä! Lisäksi täytyy huomioi-
da, että aiheesta ei voi koskaan opettaa kaikkea vaan on osattava pitäytyä 
olennaisessa ja ehkä hieman geneerisessäkin tiedossa. Myös liika teoria 
tulisi jättää kiinnostuneille opiskelijoille ja annettava realistisia käytän-
nön haasteita ”hands-on” opiskelijoille!”
”Opettajien rooleja pitäisi olla kaksi ”trackia”: hyvät opettajat, joissa 
painottuu verkottuminen liike-elämään ja yhteiskuntaan, ja toisaalta tie-
teen huiput, jotka saisivat olla millaisia mörököllejä vaan, kunhan tuovat 
osastoille tutkimuksen laatua ja ajantasaisuutta. Opetushenkilökuntaa ei 
pitäisi puristaa samaan muottiin.”
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”Opetuksen ja tutkimuksen tulisi mielestäni painottua henkilökunnal-
le niin, että esimerkiksi peruskursseja opettaisivat vain opettamiseen 
erikoistuneet henkilöt. Tällöin tutkimuksesta kiinnostuneille henkilöille 
jäisi enemmän aikaa tutkimiseen ja heidän antamansa opetus voitaisiin 
keskittää esimerkiksi maisterivaiheen opiskelijoille. Näin ollen yliopis-
to-opettajia olisi kahdenlaisia, joten myös heihin liittyvät toivottavat omi-
naisuudet olisivat erilaisia. Esimerkiksi professorin olisi hyvä olla alansa 
huippuosaaja ja kansainvälisesti verkostoitunut, mutta peruskursseja 
voisi opettaa joku nimenomaan vain opetuksesta kiinnostunut henkilö.” 
”Yliopisto-opettajan tulisi olla alansa asiantuntija, mutta opettajaksi 
ei pidä pakottaa ihmistä, jolla on huonot vuorovaikutustaidot ja paljon 
enemmän annettavaa tutkijana kuin opettajana. On hyvä jos tutkijat 
opettavat ja opettajilla on ymmärrys tutkimuksesta, mutta pitää olla 
myös erillisiä rooleja eikä sulauttaa kaikkia yhteen.”
Professorit 
Tämä ryhmä arvostaa kovasti (ei kovin yllättäen) tieteellistä julkaisemista, 
ja toisaalta pedagogista koulutusta arvostetaan vähemmän kuin keskimää-
rin (Taulukko 10 ja Kuvio 3).
Taulukko 10. Professorit (N = 71)
1. – 3. 3. – 5. tyhjä
Julkaisee aktiivisesti tutkimustuloksiaan  
alan lehdissä jne – kaikki 7 11 86
Julkaisee aktiivisesti tutkimustuloksiaan  
alan lehdissä jne – ryhmä 20 27 62
Pedagogista koulutusta saanut – kaikki 28 33 50
Pedagogista koulutusta saanut – ryhmä 11 31 62
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Vastanneet olivat yli 40-vuotiaita, joista suurin osa oli yli 50-vuotiai-
ta. Vastanneista enemmistö oli miehiä. Koulutustaustaltaan pääosa oli 
tohtoreita, mukana alle kymmenen maisteria. Mukana oli myös muutama 
kandidaatin tutkinnon omaava. Vastaajista yli puolet oli Aallon ulkopuo-
lelta. Sanallinen palaute voidaan jakaa neljään tyypilliseen vastaukseen: 
kyselyn kritisoiminen, ajatuksia opettamisesta ja opettajista sekä yleinen 
ja Aalto-kritiikki. Määrällisesti suurin osa (~8 kpl) sanallisesta palauttees-
ta keskittyi kyselyn kritisoimiseen. Vastaajien mukaan kyselyssä kysyttiin 
vääriä asioita, väärältä alalta, asenteellisesti tai huomioimatta aiheen mo-
nimuotoisuutta. Ainoastaan yksi kyselyä kommentoiva palaute oli positii-
vinen. Opettamiseen ja opettajuuteen keskittyviä vastauksia oli seitsemän. 
Kolme vastausta käsitteli suoraan opettajuutta, teemalla tutkimuksen ja 
opettajuuden suhde. Neljä vastausta pohti yleistä opetuksen problematiik-
kaa, kuten työelämän ja opiskelijoiden suhdetta sekä erilaisia tapoja to-
teuttaa opetusta. Yhteiskunta- ja Aalto-kritiikki kohdistuivat tapaan valita 
professoreita, professorien tasoon yleisesti, yliopistojärjestelmään ja sen 
rahoitukseen. Ryhmä Professorit kommentoi muun muassa seuraavaa:
”Uskoisin että opettaja voi olla hyvä monella tavalla, kuitenkin niin että 
on koko persoonana opettamassa, niin että sisäinen hehku paistaa ja 
vuorovaikutus toimii.”
”Annamme tutkimukseen perustuvaa opetusta. Ennen kaikkea yliopis-
to-opettajan tulee osoittaa, että hän tutkii sitä mitä opettaa.”
”Vanha pomoni sanoi että nuoret tutkikoon, vanhat opettakoon.”
”Opettaminen on oppimista opettajalle, ja jos kaikki opetus viedään 
verkkoon niin..?”
”Opetuksen lisäksi professoreille on saatavaa aikaa myös tutkimustyölle 
ja aktiivisesti alan huippuyliopiston tekemiseen osallistumiselle sekä sen 
oppimiseen, mitä siellä oikeasti tehdään.”
”(Pedagoginen) koulutus on hyväksi, mutta ei takaa vielä ollenkaan, 
miten opettaja opettaa. Julkaiseminen kärkiryhmässä ei vielä tee hyvää 
opettajaa, vaikka se onkin muuten aaltotavoitteiden mukaista. Kuka 
pystyy panemaan järjestykseen erilaiset verkostot?”
”Opettajan tulisi olla aktiivisessa kosketuksessa työkenttään.”
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Muu opetushenkilökunta
Tässä ryhmässä lehtorit ovat suurin yksittäinen alaryhmä. Pedagogista 
koulutusta arvostetaan selvästi enemmän kuin keskimäärin, samoin kiin-
nostusta opiskelijoiden oppimiseen. Myös opetusmenetelmien arvostus 
korostuu. Toisaalta persoonan innostavuus on vähemmän tärkeä kuin kes-
kimäärin (Taulukko 11).
Pedagogisesta koulutuksesta ryhmä Muu opetushenkilökunta kom-
mentoi muun muassa seuraavaa:
”Koulutus on hyväksi, mutta ei takaa vielä ollenkaan, miten opettaja opet-
taa.”
”Olen tavannut erinomaisia opettajia joilla ei ole pedagogista koulutusta 
ja huonoja opettajia joilla on pedagogista koulutusta tai peräti pätevyys. 
Siinä mielessä koulutus ei aina ole laadun tae vaikka se onkin tärkeää.” 
”On syytä huomata, että opettajat oppivat pedagogisia taitoja myös opet-
taessaan ja omaa ympäristöään aktiivisesti havainnoimalla. Aallossa 
tuntuu olevan melko rajoittunut (määrämuotoinen) käsitys pedagogii-
kasta, jota ei myöskään saa millään tavoin kritisoida. Varsinkin nuorem-
pi polvi on hyvin aktiivinen opetuksessa ja sen kehittämisessä moninai-
sin tavoin. Jostain syystä tätä ei Aallon pedagogisissa opinnoissa ole 
huomattu ja tähän liittyvät lukuisat turhautumisesta viestivät signaalit 
ovat hyvin huolestuttavia.”
Taulukko 11. Muu opetushenkilökunta (N = 281)
1. – 3. 3. – 5. tyhjä
Pedagogista koulutusta saanut – kaikki 28 33 50
Pedagogista koulutusta saanut – ryhmä 35 40 40
Soveltaa monipuolisia opetusmenetelmiä tilanteen 
mukaan – kaikki 22 31 59
Soveltaa monipuolisia opetusmenetelmiä tilanteen 
mukaan – ryhmä 28 33 52
Kiinnostunut opiskelijoiden oppimisesta – kaikki 46 34 35
Kiinnostunut opiskelijoiden oppimisesta – ryhmä 53 34 28
Innostava persoona  – kaikki 30 33 48
Innostava persoona  – ryhmä 22 26 60
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Kiinnostus opiskelijoiden oppimiseen, opettajan persoona, tulospisteet ja 
opetuksen arvostus puolestaan kirvoittivat seuraavia kommentteja:
”TUNTEIDEN merkitys oppimiseen eli oppiminen on seuraavien osa-
tekijöiden summa: kontexti+oppilas+opettaja+knowledge+emotiaalinen 
oppimiskokemus = merkitys. HYVIN OLEELLISTA ON OPISKELIJAN 
INTOHIMO, JOKA SYNTYY JOS OPETTAJA PYSTYY YKSILÖITÄ 
MOTIVOIMAAN.”
”Yliopistoissa arvostetaan sitä, että mahdollisimman moni valmistuu 
ja saa 55 op täyteen vuodessa. Moni ajattelee, että ei ole järkevää hylätä 
opiskelijan suoritusta, koska siitä tulee vain lisätyötä itselle. Tulos näkyy 
sitten siinä, että tulee sutta ja sekundaa liian paljon. Ts. ei olla kiinnostu-
neita opiskelijan oppimisesta oikeasti.”
”Tulospistejahtaus on johtanut tilanteeseen, jossa opetuksella ei ole enää 
mitään arvoa. Kuten yksikkömme johtaja on todennut, häntä ei kiinnos-
ta tippaakaan mitä opettaa, miten opetetaan, mitä opiskelijat oppivat. 
Ainoa kiinnostava asia on, että tulosta tulee eli kurssisuorituksia ja 
tutkintoja (laadusta viis). Itse olen tämän vuoksi joutunut esim. päästä-
mään opiskelijat tenteistä läpi, vaikkeivät he osaisi mitään muuta kuin 
nimensä kirjoittaa. Muutoin saan itse potkut. Edes sitä vähäistä arvoa, 
mikä joskus oli, tänä päivänä ei yliopistoissa ole käytännössä lainkaan.”
”Laatu on tärkeämpää kuin määrä. Monta yliopistoa, jotka uhraavat 
opiskelijoiden osaamisen, professoreiden/dekaanin/rehtorin henkilökoh-
taisen edun tavoitteluun.”
”Yliopistossa voidaan TUTKIA ja OPETTAA. Hyvä tutkija ei ole auto-
maattisesti hyvä opettaja ja päinvastoin. Rahaa yliopistoille jaetaan tut-
kimuksen määrällisten ja laadullisten kriteerien perusteella kun taas ope-
tuksen laadullisuutta ei voi mitenkään mitata - vain sen oppilasmääriä. 
YO-opettaja tärkein tehtävä EI VOI olla tutkimus ja julkaiseminen, koska 
pienentyvien resurssien akateemisessa opetuksessa kaikki se aika on pois 
opettamisesta. Tutkimuspainotteisuus yliopistoissa TUHOAA opetuksen 
laadullisuuden ja esim. taiteellinen opetus jää kaikkien mittarointien 
ulkopuolelle - ja näiden (OKMn) mittarointien mukaan tuloksellisuus ja 
rahanjako määrätään. Lieneekö järkeä..?” 
”Hallintoa on AIVAN LIIKAA hallintohenkilökunnan käsittämättömän 
suuresta määrästä huolimatta; ”laatuarvioinnit”, ”työaikaseuranta”, 
”kokonaistyöajan suunnittelu”, jne. tuhoavat niin työilmapiirin kuin 
jaksamisen.”
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Verkko-opetuksesta tai voittopuolisesti englanninkielisestä opetuksesta 
ei juurikaan innostuttu:
”Opetuksen kehittämisessä teknologiaa arvostetaan ylenpalttisesti, 
mutta opiskelijat kaipaavat lähiopetusta ja kontaktia opettajaan, eivät 
verkko-opetusta ja pelkkää sähköpostia.” 
”Suomessa suomeksi. Ei missään nimessä pääasiassa vieraskielistä ope-
tusta kotimaahan suuntautuvalla tekniikan alalla.”
Kulttuuri- ja taideala 
Tämä ryhmä ei arvosta pedagogista koulutusta eikä opetusmenetelmien 
tuntemusta ja soveltamista. Sen sijaan persoonan innostavuus ja tulevai-
suuden tarpeiden ennakointi korostuvat tärkeämpinä kuin keskimäärin 
(Taulukko 12 ja Kuvio 4).
Taulukko 12. Kulttuuri- ja taideala (N = 32)
1. – 3. 3. – 5. tyhjä
Pedagogista koulutusta saanut – kaikki 28 33 50
Pedagogista koulutusta saanut – ryhmä 6 25 75
Soveltaa monipuolisia opetusmenetelmiä tilanteen 
mukaan – kaikki 23 31 59
Soveltaa monipuolisia opetusmenetelmiä tilanteen 
mukaan – ryhmä 13 16 78
Innostava persoona  – kaikki 30 33 48
Innostava persoona  – ryhmä 31 50 22
Ennakoi tulevaisuuden yhteiskunnan ilmiöitä ja 
tarpeita – kaikki 13 26 68
Ennakoi tulevaisuuden yhteiskunnan ilmiöitä ja 
tarpeita – ryhmä 34 47 38
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Kuvio 4. Kulttuuri- ja taideala (N = 32)
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Ryhmä Kulttuuri- ja taideala kommentoi muun muassa seuraavaa:
”Opettajilla pitäisi olla vahva käytännön kokemus työelämästä opet-
tamaansa alaan liittyen. Ei riittäisi pelkkä teoriapohja. Näin opettajat 
pystyisivät opettamaan tarvittavaa tietoa, mitä opiskelijat tarvitsee 
koulutuksen jälkeen työelämässään. Oppilaat pystyisivät myös kysymään 
käytännön neuvoja. Työllistyminen on kuitenkin opiskelun tärkein tavoite.”
”Koulutuksen pitäisi valmistaa huipputason ammattilaisia työelämään 
tehokkaasti ja paapoilematta. Yliopiston tulisi olla välietappi ennen työ-
elämää, ei itsetarkoituksellista.”
”Yhden ihmisen aika ei riitä käytännön suunnittelijan työhön työelämäs-
sä ja toisaalta kunnolliseen tutkimustyöhön. Varmaankin tarvitsemme 
erityyppisiä opettajia; tutkijoita ja tuottavia työelämän osaajia sekä 
poliittisia yhteiskunnan toimijoita.”
”Yhteiskunnan ja liike-elämän tulisi osallistua tutkintorakenteiden ja 
kurssien suunnitteluun ja toteutukseen.” 
”Liike-elämällä on taipumus toivoa koulutusta, joka vastaa heidän 
nykyisiä (liian spesifisiä) tarpeitaan, mutta yliopiston tulisi mielestäni 
johtaa kehitystä uutta luoviin ratkaisuihin. Liike-elämä voisi kyllä antaa 
mahdollisuuksia perehtyä alaansa käytännössä ja tuoda esiin ratkaise-
mattomia ongelmia laajemmin. Yhteiskunnan taas pitäisi osallistua val-
vomalla, että professorit eivät nukahda tuoliinsa, ja että koulutus vastaa 
kansallista ja kansainvälistä tasoa.”
Muut 
Tällä ryhmällä on lähestulkoon sama tulos kuin jatko-opiskelijoilla. Pieni 
poikkeama (alaspäin) on havaittavissa vuorovaikutustaitojen arvostukses-
sa (Taulukko 13).
Taulukko 13. Muut (N = 194)
1. – 3. 3. – 5. tyhjä
Hyvät vuorovaikutustaidot – kaikki 45 42 33
Hyvät vuorovaikutustaidot – ryhmä 43 34 39
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Ryhmä Muut kommentoi muun muassa seuraavaa:
”Kysymykset/vaihtoehdot olivat aivan liian paljon yliopiston sisältä. 
Kuten te siellä maailmaa katselette.”
”Opettajan tulee olla alan asiantuntija, mutta tämä ei tarkoita omasta 
sektoristaan innostunutta kapea-alaista huippututkijaa, sillä opetus ei 
saa olla vain tieteen keihäänkärkien esittelyä. Opiskelun alkuvaiheessa 
pitää luoda vankka ja monipuolinen perusosaaminen ja ymmärrys, johon 
jatkossa tapahtuva erikoistuminen voi tukeutua. Lähiopetuksen vähenty-
minen vaikeuttaa oppimistapahtuman kontrollointia. Lisäksi se ei edistä 
opiskelijan sosiaalisten taitojen kehittymistä. Ei voi olla hyvä, että opiske-
lijat ovat tekemisissä pääasiassa vain toistensa kanssa.”
”Näen yliopisto-opintojen (erityisesti maisteritasolla) tärkeimmäksi 
tehtäväksi opettaa opiskelijalle itsenäistä, kriittistä ajattelua sekä tähän 
liittyen kykyä arvioida asioita erilaisista näkökulmista. Riippumatta 
pääaineesta. Tällaista ajattelua ei opi, jos yritysmaailma tai teollisuus 
sanelee, mitä/miten yliopisto-opiskelijan tulee opiskella. Tällaisia kykyjä 
ei myöskään kehitetä ammattikorkeakouluissa. Tekniset, ”tulevaisuu-
den” oppimismenetelmät/työkalut/välineet ja niiden kehittäminen ovat 
täysin toissijaisia tavoitteita oppimissisältöjen kehittämisen suhteen. 
Myös ”vanhanaikainen” luento-opetus mahdollistaa erittäin tärkeän 
interaktiivisuuden (kysymisen, jos ei ymmärrä) opettajan ja opiskelijoi-
den välillä, toisin kuin esimerkiksi videoluennot. Tärkeimmäksi opetus-
muodoksi yllä mainitun tavoitteen kannalta olen havainnut ehdottomasti 
face-to-face-seminaarit, joissa opiskelijat haastetaan keskustelemaan 
opettajan johdolla. Tähän ei mitään teknisiä härpäkkeitä (välttämättä) 
tarvita. Läppärit ym. mieluummin vain häiritsevät keskustelun synty-
mistä.”
”Opettajan ja tutkijan työ eivät ole toistensa vaihtoehtoja, kuten kys. 11 
viimeisessä kysymyksessä tulee mieleen (johdattelua). Täydellinen tutki-
mukseen uppoutuminen antaa hyviä eväitä opetukseen, mutta rajoittaa 
opetuksen kehittämistä niin, että kovimpia tutkijoita ei saa päästää 
ihmisten eteen vetämään mitään kurssia yksinään. Jonkun muun (as-
sistentti, vieraileva luennoitsija...) on tultava mukaan liittämään opetus 
kuulijoiden maailmaan.”
”Kysely oli selvästi fixattu Aalto-yliopistolle sekä yhteistyölle yrityselä-
män kanssa. Suomessa tehdään paljon yhteistyötä myös julkisen sektorin 
sekä kolmannen sektorin kanssa, erityisesti humanistisilla, yhteiskun-
nallisilla ja taidealoilla. Mihin se unohtui? Kulttuurin tuottaminen ja 
tutkiminen on muutettavissa kiliseväksi ja toisaalta taas työelämätaitoja 
opitaan kaikissa työpaikoissa, julkisella ja kolmannella sektorilla paljon 
työstä tehdään projektiperustaisesti. Oli hieman hassua, että kysymys 
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pedagogisesta koulutuksesta oli kohdassa tieto, kun sen koulutuksen (toi-
vottavasti) korostamat osaamiset oli koottu kohtiin ”Taito” ja ”Asenne”..? 
Joka tapauksessa, kiinnostaa kyllä kuulla tuloksistanne!” 
Pohdinta ja johtopäätökset
Mitä on hyvä yliopisto-opettajuus 360°? oli poikkeuksellisen antoisa han-
ke. Pienryhmämme C – timantti – oli ensinnäkin sopivan monimuotoinen 
otos Aalto-yliopiston eri osaamisalueista: ryhmässämme olivat edustet-
tuina Insinööritieteiden korkeakoulu, Perustieteiden korkeakoulu, Säh-
kötekniikan korkeakoulu, sekä Taiteiden, suunnittelun ja arkkitehtuu-
rin korkeakoulu. Ammattinimikkeidemme kirjo (varadekaani/dekaani, 
professori, yliopistonlehtori, yliopisto-opettaja, tutkijatohtori, opettava 
tutkija, opintokoordinaattori), samoin kuin erilaiset taustamme ja koke-
muksemme työelämästä tarjosivat hedelmällisen maaperän opettajuuden 
pohtimiseen sekä yksilöinä että kollektiivisesti.
Hankkeessamme suurimman haasteen asetti verkkopohjaisen kyse-
lylomakkeen suunnittelu ja laatiminen. Ryhmällämme oli jonkin verran 
edeltävää kokemusta erityyppisistä kyselyistä muun muassa käytettävyys-
tutkimuksiin liittyen. Samoin kokemusta ja osaamista kerätyn aineiston 
tilastopohjaisesta analyysistä ja tulkinnasta oli riittämiin. Henkilökoh-
taiset haastattelut, kirjallisuushaut sekä omaa hankettamme sivuavat 
muut kyselyt auttoivat jonkin verran kysymysten teemojen valinnassa ja 
rajauksessa. Pitkät keskustelut käytiin kuitenkin muun muassa siitä, mitä 
kysytään, keneltä kysytään, millä tavoin kysytään ja kuinka moniportai-
seksi vaihtoehtoiset vastaukset määritellään tilastollisesti merkittävien 
poikkeamien saamiseksi. Kyselyn toteutustavan saimme kuitenkin pää-
tettyä hyvin nopeasti ja yksimielisesti, sillä verkkopohjainen kysely tar-
josi oivan mahdollisuuden tavoittaa helposti mittavan määrän vastaajia. 
Lopulliseksi työkaluksi valitsimme Aallon työntekijöille tarjolla olevan 
WebroPol-kyselyjärjestelmän.
Halusimme tehdä kyselystä mahdollisimman tiiviin, jotta yksittäinen 
vastausaika ei menisi yli 10 minuutin. Pohdimme, että mitä kauemmin 
vastaaminen kestää, sitä useampi todennäköisesti jättää leikin kesken tai 
jättää kokonaan vastaamatta. Tässä ilmeisesti onnistuimmekin hyvin, sillä 
jokunen vastaaja erikseen kiitteli kyselystä, johon todellakin pystyi vastaa-
maan arvioidussa ajassa, ja vastaajat jaksoivat vastata vielä viimeiseenkin 
väittämään. Lisäksi jopa 314 vastaajaa antoi vapaamuotoista palautetta 
niin kyselystä kuin sen teemoista. Pääosin palaute oli asiallista, ja sisälsi 
sekä kiitosta että kritiikkiä. Kritiikkiä saimme muun muassa siitä, että ky-
symyksissä 6 – 8 (Tieto, Taito ja Asenne) tarjotut vaihtoehdot olivat liian 
samankaltaisia. Joidenkin mielestä jokainen annetuista vaihtoehdois-
ta kuului itsestään selvästi hyvän opettajuuden määritelmään. Samaan 
logiikkaan perustuen erässä palautteessa korostettiin, ettei mihinkään 
vaihtoehdoista olisi ollut edes mahdollista vastata melko merkityksetön/
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ei merkitystä. Joidenkin vastaajien mielestä vastausportaikko oli liian 
jyrkkä eli kaipasi tarkempaa skaalaa ja myös neutraalia vaihtoehtoa, kun 
taas joku vastaaja piti jo vaihtoehtoja ”erittäin tärkeä” ja ”melko tärkeä” 
synonyymeina, joiden välille ei voi tehdä selkeää eroa. Lomaketta laaties-
samme mietimmekin, käyttääkö kuusiportaista asteikkoa, antaako mah-
dollisuus neutraaliin välivaihtoehtoon tai vaihtoehtoon ”ei näkemystä”. 
Näissä pohdinnoissa päädyimme siihen tulokseen, että useammat vaih-
toehdot hämärtävät liikaa vaihtoehtojen eroja, joten päädyimme neljään 
vaihtoehtoon. Halusimme vaihtoehdoilla myös kannustaa vastaajia otta-
man kantaa puoleen jos toiseen, joten emme halunneet antaa vastaajille 
mahdollisuutta olla neutraali. Vastausvaihtoehto ”ei näkemystä” toisaalta 
olikin tarjolla, sillä mihinkään kysymyksistä ei ollut pakko vastata, jotta 
kiireisimmät voisivat keskeyttää kyselyn missä vaiheessa vain ja silti lä-
hettää siihen asti vastaamansa näkemykset.
Tavoitteenamme oli kysyä ensin helpot peruskysymykset, ja sekoittaa 
sitten pakka uudelleen kysymällä samoja kysymyksiä siten, että vaihtoeh-
doista oli valittava 3-5 tärkeintä hyvän yliopisto-opettajuuden tekijää. Täl-
lä tavoin saimmekin irti mielenkiintoisia eroja ja nyansseja, joita on esitel-
ty tämän tutkielman tuloksissa. Selvää kuitenkin on, että opimme kyselyn 
laatimisesta vähintäänkin sen, kuinka haasteellista niitä on laatia siten, 
että ne tuottavat tilastollisia eroja, ja että ne ovat vapaita laatijoiden omista 
odotuksista ja oletuksista. Selkeänä virheenä ryhmämme piti myös sitä, 
että emme kysyneet taustatieto-osiossa riittävän yksityiskohtaisia tietoja 
vastaajan koulutuksesta ja nykyisestä toimipaikasta. Nyt esimerkiksi rasti 
kohdassa lehtori saattoi viitata joko ylemmän tai alemman asteen opetuk-
seen, vaikka oletettavasti kysymykset ja määritelmät hyvästä opettajuu-
desta eivät välttämättä ole samat näillä kahdella tasolla. Kyselyssämme 
hieman heijastuikin keskustelumme siitä, rajoittaako kysely vain Aallon 
sisälle vai myös muualle. Vaikka päätös oli levittää kyselyä muuallekin, osa 
kysymyksistä tuli laadittua turhan ”aaltomaisin lasein” keskittyen meidän 
yliopistomme tehtävänimikkeisiin ja koulutustaustoihin.
Kyselyä testikäytettiin toisella ryhmällä, ohjaajilla ja omalla ryhmäl-
lämme, mutta vasta suurella vastaajamäärällä huomasimme, että kyselyn 
priorisointitehtävässä olisi ollut hyvä hajauttaa vastauksia hieman enem-
män. Nyt kyseisen osion vaihtoehdot ovat suunnilleen siinä järjestykses-
sä kuin edellisissäkin kysymyksissä, joten tietoon ja taitoon liittyvät asiat 
ovat heti alussa. Nämä oletettavasti ovat niitä tärkeimpiä ominaisuuksia, 
joten ne olisi ollut perusteltua laittaa listan loppuun, jolloin niihin pääty-
neet vastaajat olisivat todennäköisimmin lukeneet myös aiemmat vaihto-
ehdot. Kyselyn nykyjärjestyksellä herää myös pieni epäilys, että kaikkia 
loppupään vaihtoehtoja ei edes luettu, sillä vastauksia oli tilastollisesti 
enemmän välillä 1 – 8 kuin 9 – 13. Toisaalta seuraavaan osioon oli vastan-
nut sama määrä vastaajia kuin edellisiinkin osioihin ja vapaamuotoista 
palautettakin saimme 314 vastaajalta noin 32 sivua, joten kiire on melko 
epätodennäköinen selitys priorisointitehtävän viimeisten vaihtoehtojen 
pienelle kannatukselle.
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Ensimmäisen yhdessä haastateltavamme eli Aalto-yliopiston opetuk-
sesta vastaavan vararehtori Martti Raevaaran tapaaminen oli mieleen-
painuva. Käynnistämämme tutkimushanke antoi meille mahdollisuuden 
kysyä lukuisia tarkennuksia niistä elimistä ja linjauksista, jotka ohjaavat 
opetusta ja sen kehittämistä Aallossa. Oli itse asiassa aika yllättävää huo-
mata, kuinka hatarat tiedot ryhmällämme oli oman yliopistomme päätök-
sentekoprosesseista opetukseen liittyvissä kysymyksissä, vaikka osalla 
oli kokemusta niin koulu- kuin Aalto-tason akateemisten komiteoiden 
toiminnasta. Kävi selväksi, ettei tieto yliopiston johdon tasolta aina saa-
vuttanut laitoksia ja niiden opetushenkilöstöä riittävästi. Tässä mielessä 
keskustelua opettajuudesta Aalto-yliopiston sisällä tulisi ehdottomasti 
kehittää. Tähän samaan kehittämiskohteeseen liittyy professori (emeri-
ta) Marjatta Bardyn huomio siitä, että ryhmämme kannattaisi selvittää, 
kuinka Aalto-yliopisto työnantajana tukee hyvää yliopisto-opettajuutta. 
Tämä kysymys jäi toistaiseksi vaille vastauksia, koska rajasimme tutki-
muksemme niihin asioihin, joihin opettajat voivat parhaiten vaikuttaa, 
joten resursointi, palkitseminen ja vastaavat kannusteet ja esteet jätettiin 
hyvin pienelle huomiolle. Eräänä tärkeänä syynä tälle päätökselle oli se, 
että resursseista tai ennemminkin niiden puutteesta puhuminen herättää 
niin todennäköisesti pahaa mieltä ja valitusta, että halusimme keskittyä 
muihin näkökulmiin. Erityisen antoisaa oli astua ulos Aalto-yliopistosta 
ja kartoittaa, mitä hyvästä yliopisto-opettajuudesta ajatellaan kampuk-
siemme ulkopuolella muissa yliopistoissa, elinkeinoelämässä, politiikas-
sa, kulttuurisektorilla ja muussa ”oikeassa elämässä”. Henkilökohtaiset 
tapaamisemme olivat innostavia ja avarsivat käsitystämme erityyppisistä 
odotuksista, joita hyvälle opettajuudelle asetetaan. Varmistui, että opetta-
juudella on lukuisia – keskenään yhtä arvokkaita – omistajuuksia. (Kreber, 
2002; Jenkins & Healey, 2005; Lappeenrannan teknillinen yliopisto, 2009; 
Lappalainen, 2015.)
Mitä tulee WebroPol-verkkokyselyyn, sen suurin anti ja yllätys ryh-
mällemme oli ehdottomasti vastausten määrä. Lomaketta laatiessamme 
sovimme yleisten sähköpostilistojen lisäksi täsmäpostituksista ja henki-
lökohtaisten verkostojen hyödyntämisestä varmistaaksemme vähintään 
70 vastausta (noin 10 jokaiselta ryhmän jäseneltä). Kun 100 ensimmäisen 
vastauksen rajapyykki oli ylitetty, olimme helpottuneita, ja jo 500 vas-
tausta tuntui ihmeeltä. Lopulliset 1150 vastausta ylittivätkin kaikki odo-
tuksemme ja antoivat hankkeellemme aivan uuden painoarvon: oltiinpa 
kyselylomakkeemme onnistumisesta mitä mieltä hyvänsä, kysymys hy-
västä yliopisto-opettajuudesta koettiin niin merkityksellisenä, että siihen 
haluttiin ottaa kantaa. Myös vapaan kentän vastausten runsaus ja kirjo 
kertovat tästä samasta asiasta. Mitä on hyvä yliopisto-opettajuus – tai laa-
jemmin opettajuus – on relevantti ja aina akuutti kysymys kaikille niille, 
jotka työskentelevät opetuksen ja oppimisen kentällä. Kysymys on oleel-
linen myös yhteiskunnan tasolla, sillä eri alojen osaajia tarvitaan yhä mo-
nimutkaisempiin ja monia erityyppisiä taitoja edellyttäviin tehtäviin. Hy-
vä yliopisto-opettajuus on selvästikin aihe, josta ei keskustella riittävästi 
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opetusta tarjoavien instituutioiden sisällä: matka korkeakoulujen johdosta 
ja akateemisista komiteoista arkipäivän opettajuuden ruohonjuuritasol-
le on liian pitkä. Vastausten määrään vaikutti oletettavasti myös se, että 
yliopistot ovat murroksessa; yliopistojen väliset fuusiot, uudet laitosjaot, 
muuttuneet rahoituspohjat ja niihin liittyvät valitettavan yleiset YT-neu-
vottelut generoivat epävarmuutta, joka kenties näkyy tarpeessa palata 
yliopiston ydinkysymyksiin. Aalto-yliopistossa myös urajärjestelmät ovat 
muuttaneet rekrytointia ja osaamiseen liittyviä kriteereitä, ja herättäneet 
pohdintaa hyvästä opettajuudesta. (Tekniikan Akateemisten Liitto TEK, 
2009; Räisänen, 2013).
Nyt päättyvän tutkimushankkeemme yhdeksi oleelliseksi kysymyk-
seksi nouseekin se, miten voimme saavutettuja tutkimustuloksia hyödyn-
tää. Toisin sanoen, mitä pyrimme kysymyksemme kautta saavuttamaan? 
Ymmärryksen hyvästä yliopisto-opettajuudesta? Tietoisuuden lisäämistä 
määritelmän ”hyvä yliopisto-opettajuus” kompleksisuudesta ja moniulot-
teisuudesta? Paremman koulutuksen yliopistosektorilla toimiville opetta-
jille? Muutoksen urapolkujen valintakriteereihin? Varmasti jossain mää-
rin kaikkea tätä, mutta antoisinta tässäkin hankkeessa oli ”matkan teko 
määränpään saavuttamisen sijaan”, eli mahdollisuus laajentaa omaa nä-
kemystään yliopisto-opettajuuden omistajuudesta ja lukuisista eri paino-
tuksista ja näkökulmista, joita haastateltavamme ja kyselyymme vastaajat 
toivat esiin. Kaiken tämän avaruuskulmakatsannan jälkeen olikin hyvin 
maanläheistä lukea parin vastaajan kommentit: 
”Ohjauduin todennäköisesti vastaamaan ’ideaali’ opettajan mielikuvaa 
ajatellen, ts. sellaista ihmehemmoa, jota ei todellisuudessa ehkä ole ole-
massa. Voimme toki olla ’hyviä’ monella eri tavalla, mutta kenenkään ei 
kuitenkaan tarvinne olla ihmemies tai -nainen.” ja 
”Vastauksistani hahmottuva hyvä yliopisto-opettaja on kyllä melkoinen 
taruhahmo. Kyllähän ne kaikki kysymänne hyvät ominaisuudet olisivat 




Aalto-yliopisto. 2012. Opetusosaamisen osa-alueet ja niiden kattava arviointi. http://
www.aalto.fi/fi/about/careers/tenure_track/evaluation/opetusosaamisen_
arviointimatriisi_16102012.pdf. Viitattu 25.6.2014.
Anderson, L.W. Krathwohl, D.R. Airasian, P.W. Cruikshank, K.A. Mayer, P.R. Pintrich, 
J. Raths, and M.C. Wittrock (Eds.). 2001. A Taxonomy for Learning, Teaching 
& Assessing: A Revision of Bloom’s Taxonomy of Educational Objectives, 
Addison Wesley Longman, Inc., USA.
Biggs, J. 2001. The reflective institution: Assuring and enhancing the quality of 
teaching and learning. Higher education, 41(3), 221-238.
Biggs, J. 2013. SOLO Taxonomy. http://www.johnbiggs.com.au/academic/solo-
taxonomy/. Viitattu 3.6.2014.
Biggs, J., Tang, C. 2007. Teaching for Quality Learning at University: What the Student 
Does (3rd Edition).  Maidenhead: McGraw-Hill/Society for Research into 
Higher Education & Open University Press. https://alli.linneanet.fi/vwebv/
holdingsInfo?searchId=217&recCount=25&recPointer=17&bibId=494149; 
http://site.ebrary.com.libproxy.aalto.fi/lib/aalto/docDetail.
action?docID=10229859. Viitattu 3.6.2014. 
Darling-Hammond, L. 1997. Doing What Matters Most: Investing in Quality 
Teaching. National Commission on Teaching & America’s Future, Kutztown 
Distribution Center, 15076 Kutztown Road, PO Box 326, Kutztown, PA 19530-
0326.
Feto ry - Filosofian ja elämänkatsomustiedon opettajat. 2014. SOLO-taksonomia 
esseevastauksen arvioinnin apuna. http://feto.fi/ff_yo_arv_solo.htm. Viitattu 
3.6.2014.
Helne, T., Hirvilammi, T., Alhanen, K. (toimittajat). 2014. Kriisi-istunto: dialogi 
ekologiseen hyvinvointivaltioon siirtymisestä. https://helda.helsinki.fi/
bitstream/handle/10138/45298/Dialogi.pdf ?sequence=1. Viitattu 01.09.2014. 
291 s. Kelan tutkimusosasto. Juvenes Print: Tampere.
Hyysalo, S. 2006. Käyttäjätieto ja käyttäjätutkimuksen menetelmä. Edita.
Hyysalo, S. 2009. Käyttäjä tuotekehityksessä; tieto, tutkimus, menetelmät. 
Taideteollisen korkeakoulun julkaisu. B, 97/2009, http://urn.fi/
URN:ISBN:978-951-558-301-7. Viitattu 3.10.2014. 
Høyland, A., Rausand, M. 1993. System Reliability Theory. Models and Statistical 
Methods. Wiley Series in Probability and Mathematical Statistics. New York.
Jenkins, A. & Healey, M. 2005. Institutional strategies to link teaching and research. 
The Higher Education Academy. http://www.heacademy.ac.uk/assets/
documents/research/Institutional_strategies.pdf. Viitattu 3.8.2014.
Jyrinki, E. 1977. Kysely ja haastattelu tutkimuksessa. Gaudeamus.
Kreber, C. 2002. Teaching Excellence, Teaching Expertise, and the Scholarship of 
Teaching. Innovative Higher Education, Vol. 27, No. 1, Fall 2002. Saantitapa: 
http://bib.fi/UjOEKw. Viitattu 3.8.2014.
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Liite 1. Kyselylomake 
 
Hyvä yliopisto-opettaja ja -opetus, kyselytutkimus 2014 
Yliopisto-opetus Suomessa on kokenut monenlaisia muutoksia, ja uusia on käynnissä ja tuloillaan. Teemme Aalto-yliopiston 
Opettaja kehittäjänä –kurssilla tutkimusta, jossa kartoitamme, mitä hyvä yliopisto-opettajuus tarkoittaa eri näkökulmista ja 
tarpeista, ja mitä tämä merkitsee opetuksen kehittämiselle. Niinpä kaipaamme vastauksia mahdollisimman monilta eri tahoilta. 
 









 yli 60 vuotta
 



















 Kyllä: ARTS tai TaiK
 Kyllä: BIZ tai HSE
 Kyllä: CHEM, ELEC, ENG, SCI tai TKK
 





 Professori (opetus- ja tutkimustehtävät)
 Muu päätoiminen opetushenkilöstö (lehtori, opettava tutkija,…)
 Osa-aikainen opetushenkilöstö (tuntiopettaja, kurssiassistentti, vieraileva luennoitsija,…)
 Opetushallinto (suunnittelija, opintoasiain päällikkö, opintokoordinaattori,…)
 Muu hallinto (rehtoristo, dekaanisto, hallintojohtajat,…)
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6. Tieto 









1. Hyvä yliopisto-opettaja on opettamansa alueen 
asiantuntija.  
   
2. Hyvällä yliopisto-opettajalla on pedagogista koulutusta.     
3. Hyvä yliopisto-opettaja tekee opettamaansa aiheeseen 
liittyvää ajankohtaista tutkimusta, taidetta tai muuta 
luovaa työtä.  
   
4. Hyvä yliopisto-opettaja tuntee ja ymmärtää oman 
alansa lisäksi myös olennaisia lähialoja.  
   
5. Hyvä yliopisto-opettaja hahmottaa opettamansa alan 
osana laajempaa työelämän ja muun yhteiskunnan 
muodostamaa kokonaisuutta.  
   
 
7.  Taito 









1. Hyvällä yliopisto-opettajalla on hyvät 
vuorovaikutustaidot.  
   
2. Hyvä yliopisto-opettaja on innostava.     
3. Hyvä yliopisto-opettaja osaa soveltaa monipuolisia 
opetusmenetelmiä erityyppisissä opetustilanteissa.  
   
4. Hyvä yliopisto-opettaja on luova.     
5. Hyvä yliopisto-opettaja osaa kehittää tulevaisuuden 
oppimismenetelmiä, -materiaaleja ja -välineitä.  
   
 














1. Hyvä yliopisto-opettaja on oikeudenmukainen.     
2. Hyvä yliopisto-opettaja on helposti lähestyttävä.     
3. Hyvä yliopisto-opettaja kunnioittaa erilaisia 
näkemyksiä.  
   
4. Hyvä yliopisto-opettaja on kiinnostunut 
opettamisesta ja oppimisesta.  
   
5. Hyvä yliopisto-opettaja on kiinnostunut opiskelijan 
oppimisesta yksilötasolla.  
   
 
9. Verkosto 









1. Hyvä yliopisto-opettaja verkostoituu monipuolisesti 
yliopiston sisällä.  
   
2. Hyvä yliopisto-opettaja verkostoituu monipuolisesti 
akateemisessa yhteisössä kansallisesti.  
   
3. Hyvä yliopisto-opettaja verkostoituu monipuolisesti 
akateemisessa yhteisössä kansainvälisesti.  
   
4. Hyvä yliopisto-opettaja verkostoituu monipuolisesti 
liike-elämän, kulttuurisektorin ja/tai luovien alojen 
kanssa.  
   
5. Hyvä yliopisto-opettaja verkostoituu monipuolisesti 
muun yhteiskunnan kanssa.  
   
 
10 . Yliopisto-opettajan profiili 












Opetettavan aihealueen asiantuntija      
Aihealueen ajankohtaisen tutkimuksen kärjessä      
Julkaisee aktiivisesti tutkimustuloksiaan alan lehdissä ja 
konferensseissa  
    





Hyvät vuorovaikutustaidot      
Soveltaa monipuolisia opetusmenetelmiä tilanteen mukaan      
Kiinnostunut opiskelijoiden oppimisesta      
Innostava persoona      
Verkostoitunut omassa yliopistossaan      
Verkostoitunut kiinteästi yritysmaailmaan      
Kansainvälisesti verkostoitunut alan tutkimusryhmien kanssa
kanssa  
    
Ennakoi tulevaisuuden yhteiskunnan ilmiöitä ja tarpeita.      
Osallistuu ja vaikuttaa yhteiskunnalliseen päätöksentekoon.
päätöksentekoon.  
    
 
11. Yliopisto-opetuksen tulevaisuus 










Jokaiselle tutkintotasolle tulisi pyrkiä erillisellä haulla.     
Yliopisto-opintopolun tulisi muodostua tutkinto- ja 
työelämäosioista yhtenäisen opintoputken sijaan.  
   
Verkko-opetuksen tulisi korvata lähiopetus.     
Kandidaattitason koulutuksen tulisi perustua verkko-
opetukseen.  
   
Kaikki kanditason opetus tulisi antaa 
ammattikorkeakouluissa.  
   
Yliopistojen tulisi panostaa vahvasti MOOC-kursseihin 
(Massive Open Online Course).  
   
Kaikki maisteritason opetus tulisi antaa englanniksi.     
Merkittävä osa maisteritason opinnoista – lopputyön 
lisäksi – tulisi suorittaa työskentelemällä teollisuudessa 
ja yrityksissä.  
   
Yliopisto-opetus tulisi antaa yhteistyönä 
kansainvälisessä yliopistoverkostossa.  
   
Yhteiskunnan ja liike-elämän tulisi osallistua 
tutkintorakenteiden ja kurssien suunnitteluun ja 
toteutukseen.  





Opiskelijoilla tulisi olla yliopiston ulkopuolinen mentor 
elinkeinoelämästä.  
   
Yliopisto-opetuksen tulisi pysyä maksuttomana kaikille 
suomalaisille opiskelijoille niin kandidaatti-, maisteri- 
kuin jatko-opintotasolla.  
   
Opintojen tavoiteajan jälkeen opiskelijoilta tulisi periä 
lukukausimaksu.  
   
Opiskelusta tulisi tehdä maksullista EU:n ulkopuolisille 
kansalaisille.  
   
Yliopistojen opettaja-opiskelijasuhdeluku tulisi nostaa 
kansainvälisten huippuyliopistojen tasolle.  
   
Yliopisto-opettajan tärkein tehtävä tulisi olla tutkimus 
ja julkaiseminen.  
   
 
12. Perusteluja tai palautetta 
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Liite 3. Kyselyn vastaukset















1. Hyvä yliopisto-opettaja on  
opettamansa alueen asiantuntija. 887 250 9 0 1146 1,23
2. Hyvällä yliopisto-opettajalla on  
pedagogista koulutusta. 503 489 135 19 1146 1,71
3. Hyvä yliopisto-opettaja tekee opetta-
maansa aiheeseen liittyvää ajankoh-
taista tutkimusta, taidetta tai muuta 
luovaa työtä.
383 568 176 18 1145 1,85
4. Hyvä yliopisto-opettaja tuntee ja 
ymmärtää oman alansa lisäksi myös 
olennaisia lähialoja.
406 661 71 4 1142 1,71
5. Hyvä yliopisto-opettaja hahmottaa 
opettamansa alan osana laajempaa 
työelämän ja muun yhteiskunnan  
muodostamaa kokonaisuutta.
773 340 29 1 1143 1,35















1. Hyvällä yliopisto-opettajalla on hyvät  
vuorovaikutustaidot. 803 328 12 2 1145 1,31
2. Hyvä yliopisto-opettaja on innostava. 843 283 19 0 1145 1,28
3. Hyvä yliopisto-opettaja osaa soveltaa 
monipuolisia opetusmenetelmiä  
erityyppisissä opetustilanteissa.
553 501 85 4 1143 1,6
4. Hyvä yliopisto-opettaja on luova. 343 584 197 17 1141 1,9
5. Hyvä yliopisto-opettaja osaa kehittää  
tulevaisuuden oppimismenetelmiä,  
-materiaaleja ja -välineitä.
322 529 266 25 1142 1,99
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1.  Hyvä yliopisto-opettaja on oikeuden-
mukainen. 891 223 22 5 1141 1,25
2.  Hyvä yliopisto-opettaja on helposti 
lähestyttävä. 645 444 51 2 1142 1,48
3.  Hyvä yliopisto-opettaja kunnioittaa 
erilaisia näkemyksiä. 705 387 45 3 1140 1,43
4.  Hyvä yliopisto-opettaja on kiinnostunut 
opettamisesta ja oppimisesta. 940 193 8 1 1142 1,19
5.  Hyvä yliopisto-opettaja on kiinnostunut 
opiskelijan oppimisesta yksilötasolla. 608 462 66 1 1137 1,53















1. Hyvä yliopisto-opettaja verkostoituu 
monipuolisesti yliopiston sisällä. 243 662 211 27 1143 2,02
2.  Hyvä yliopisto-opettaja verkostoituu 
monipuolisesti akateemisessa yhtei-
sössä kansallisesti.
212 668 231 32 1143 2,07
3.  Hyvä yliopisto-opettaja verkostoituu 
monipuolisesti akateemisessa yhtei-
sössä kansainvälisesti.
281 585 243 34 1143 2,03
4.  Hyvä yliopisto-opettaja verkostoituu 
monipuolisesti liike-elämän, kulttuuri-
sektorin ja/tai luovien alojen kanssa.
356 493 249 40 1138 1,98
5.  Hyvä yliopisto-opettaja verkostoituu 
monipuolisesti muun yhteiskunnan 
kanssa.
179 577 329 55 1140 2,23
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Opetettavan aihealueen asiantuntija 623 174 103 65 68 1033
Aihealueen ajankohtaisen tutkimuksen 
kärjessä 19 73 44 51 48 235
Julkaisee aktiivisesti tutkimustuloksiaan 
alan lehdissä ja konferensseissa 7 30 42 35 46 160
Pedagogista koulutusta saanut 57 139 119 126 125 566
Hyvät vuorovaikutustaidot 87 203 225 155 96 766
Soveltaa monipuolisia opetus-
menetelmiä tilanteen mukaan 32 82 141 111 101 467
Kiinnostunut opiskelijoiden oppimisesta 187 169 164 135 86 741
Innostava persoona 76 142 118 122 131 589
Verkostoitunut omassa yliopistossaan 1 6 7 22 30 66
Verkostoitunut kiinteästi  
yritysmaailmaan 10 39 53 62 62 226
Kansainvälisesti verkostoitunut alan 
tutkimusryhmien kanssa 5 23 35 50 49 162
Ennakoi tulevaisuuden yhteiskunnan 
ilmiöitä ja tarpeita. 25 48 80 96 118 367
Osallistuu ja vaikuttaa yhteiskunnalli-
seen päätöksentekoon. 0 3 7 11 21 42
Yhteensä 1129 1131 1138 1041 981 5420
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Jokaiselle tutkintotasolle tulisi pyrkiä  
erillisellä haulla. 87 310 484 252 1133 2,8
Yliopisto-opintopolun tulisi muodostua  
tutkinto- ja työelämäosioista yhtenäisen 
opintoputken sijaan.
178 517 337 94 1126 2,31
Verkko-opetuksen tulisi korvata lähiopetus. 19 145 535 440 1139 3,23
Kandidaattitason koulutuksen tulisi perustua 
verkko-opetukseen. 10 83 425 615 1133 3,45
Kaikki kanditason opetus tulisi antaa  
ammattikorkeakouluissa. 20 118 338 652 1128 3,44
Yliopistojen tulisi panostaa vahvasti 
MOOC-kursseihin (Massive Open Online 
Course).
48 276 522 274 1120 2,91
Kaikki maisteritason opetus tulisi antaa 
englanniksi. 64 224 440 411 1139 3,05
Merkittävä osa maisteritason opinnoista  
– lopputyön lisäksi – tulisi suorittaa työsken-
telemällä teollisuudessa ja yrityksissä.
82 294 512 250 1138 2,82
Yliopisto-opetus tulisi antaa yhteistyönä  
kansainvälisessä yliopistoverkostossa. 105 547 398 84 1134 2,41
Yhteiskunnan ja liike-elämän tulisi osallistua 
tutkintorakenteiden ja kurssien suunnitteluun 
ja toteutukseen.
186 507 289 156 1138 2,36
Opiskelijoilla tulisi olla yliopiston ulko-
puolinen mentor elinkeinoelämästä. 153 545 322 116 1136 2,35
Yliopisto-opetuksen tulisi pysyä maksut-
tomana kaikille suomalaisille opiskelijoille 
niin kandidaatti-, maisteri- kuin jatko-opinto-
tasolla.
705 297 101 36 1139 1,53
Opintojen tavoiteajan jälkeen opiskelijoilta 
tulisi periä lukukausimaksu. 177 352 352 250 1131 2,6
Opiskelusta tulisi tehdä maksullista EU:n 
ulkopuolisille kansalaisille. 363 381 245 137 1126 2,14
Yliopistojen opettaja-opiskelijasuhdelu-
ku  tulisi nostaa kansainvälisten huippu-
yliopistojen tasolle.
423 486 192 26 1127 1,84
Yliopisto-opettajan tärkein tehtävä tulisi olla 
tutkimus ja julkaiseminen. 25 185 587 336 1133 3,09
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Integrating transferable skills into 
teaching at Aalto University
Paula Ahonen-Rainio, Elina Kähkönen, Eerikki Mäki, Kalle Palomäki 
Jukka Partanen, Jukka Parviainen, Joni Tammi
Foreword
First, there was an open question for what good teaching is.
The current study was initiated in Sannäs in January 2014 as a research 
task related to the pedagogical course Teacher as a developer (Opettaja ke-
hittäjänä). In the course, the research approach was taken as a tool to study 
and to further develop the concept of good teaching in different levels at 
Aalto University. Our team of seven teachers, MetaFlow, worked the whole 
year 2014 with an attempt to define in which ways transferable working life 
skills are currently integrated and how they should be integrated in teach-
ing at Aalto University. The name of our group, MetaFlow, origins from the 
empowering feeling, flow, in our biweekly meetings on the working title 
“teaching meta-skills”. 
The topic turned out to be highly interesting and having impact on 
Aalto University. This study is intended for anyone interested in teach-
ing or learning transferable skills at universities. Our focus has been on 
the teachers and teaching. This study would have not succeeded without 
meetings of experts of transferable skills. They provided new insights in 
our thinking. So, our team wants to thank all those who gave their time for 
our interviews. We hope that the expert network will be available for teach-
ers and educational leaders in the future.  Finally, we feel privileged to have 
been able to take part in this pedagogical training at Aalto University. The 
journey with contact sessions, exercises, self-reflections and discussions 
has been an inspiring experience. Most of all, we want to thank our super-
visors, Jenni Koponen and Maire Syrjäkari, for all the encouragement and 
support during the project and training.
An open question means that there is no final answer. We hope that we 
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The need of integrating transferable  
skills into teaching
The teaching tradition at universities focuses greatly on the transfer of 
content specific information. However, today the demand from working 
life includes more and more transferable skills, such as team working and 
communication skills as well as the ability to define one’s own goals and 
make ethical decisions. The dilemma then centres on how these skills can 
be incorporated into the curriculum. As teachers at Aalto University, we 
are interested in developing teaching excellence by analysing how the in-
tegration should be achieved. 
Thus the topic of our study is directed to ”Integrating transferable skills 
into teaching at Aalto University”. This title can be separated into three 
items, “transferable skills”, “integrating them in teaching”, and “Aalto Uni-
versity”. First, the transferable skills are those sorts of skills which educa-
tion is supposed to deliver in any discipline and which can be applied in 
different contexts. From the literature, the term transferable skill has been 
labelled with a host of different names, such as key skills, working life skills, 
or generic skills. Second, we propose that transferable skills should be inte-
grated into content teaching. The support for this comes from the fact that 
skills tend to be used in certain contexts. It should be noted that allotting 
time for the teaching of a skill in a content course may decrease time for the 
actual content. However, most transferable skills provide tools for deeper 
student learning, and in this way they can make teaching more effective. 
Third, all the authors of this study come from Aalto University which is the 
primary location of our experiences. The group consists of seven teachers 
from the Aalto Schools of Business, Electrical Engineering, Engineering, 
and Science. Moreover, we are confident that teachers in other fields will 
find our work invaluable and will be able to readily apply and adjust the 
results and the recommendations to their own discipline.
This study consists of an introduction, seven essays, and a conclusion 
with recommendations (Figure 1). The seven skills thematically addressed 
here are self-knowledge, reflective learning, critical thinking, creativity, 
teamwork, negotiation, and sustainable development. These essays can be 
read independently, but they represent different supporting arguments for 
the paper’s conclusions. The final concluding chapter provides a synthesis 
that was derived based on the findings in the seven themes. Furthermore, 
recommendations are provided for educational leaders, teachers, pedagog-
ical units, and students. 
In the remainder of this introduction, we will explore the motivation for 
this study and define our research questions for the work. Similarly, there 
are short descriptions of the seven themes of transferable skills which are 






Figure 1. Chapters of the study. The seven essays, chapters 2–8, can be read independently. 
The need of transferable skills in higher education 
Education, at any level, provides cumulative development in a student’s knowledge, skills, and 
attitude. In this study, we focus on teaching transferable skills at universities. From our experience, 
we feel that transferable skills are not taught as effectively or profoundly as they should be. These 
skills are not only important in the working life, but they may enable student learning that is much 
more efficient and deeper in the quality. 
Related to the skills, a continual evaluation is conducted between the skills of the graduated 
students and how well they match the needs of working life. To this end, Aalto University, Tekniikan 
Akateemiset (TEK), and Suomen Ekonomiliitto (SEFE) conduct yearly evaluations of graduated 
students who are starting their professional career. The survey by TEK in 2013 included experiences 
of the studies by 1307 graduates in Finland, and a summary plot is given in Figure 2. One can argue 
from this data that there are certain gaps between the studies and the actual needs in the work life. 
The solid pink and brown lines depict how a certain skill has developed in studies at a university and 
in the work life during the studies, respectively. The dashed line is the expected importance in the 
work life. The seven skills with red ovals around them—ethics and sustainable development (11), 
negotiation (14), teamwork (16), self-knowledge (18), creativity (19), critical thinking (20), and 
reflective and life-long learning (22)—are covered in more detail in this study. The student 
evaluations cannot be the only guide for the definition of the degree requirements. However, the 
signals from other sources are relatively similar. 
According to its mandate, one primary role of the university should be to influence the working life 
via its research and education. Here, the strategy of the university sets the promise for the society on 
what kind of assets its education will support. Aalto University promises to work towards a better 
world and to promote following values: passion for exploration, freedom to be creative and critical, 
courage to influence and excel, responsibility to accept, care and inspire, integrity, openness and 
equality. Moreover, the strategy sets a goal to integrate sustainable development in all teaching. 
Figure 1. Chapters of the study. The seven essays, chapters 2–8, can be read inde-
pendently.
The need of transferable skills in higher education
Education, at any level, provides cumulative development in a student’s 
knowledge, skills, and attitude. In this study, we focus on teaching trans-
ferable skills at universities. From our experience, we feel that transferable 
skills are not taught as effectively or profoundly as they should be. These 
skills are not only important in the working life, but they may enable stu-
ent learning that is much more efficient and deeper in the quality.
Related to the skills, a continual evaluation is conducted between the 
skills of the graduated students and how well they match the needs of 
working life. To this end, Aalto University, Tekniikan Akateemiset (TEK), 
and Suomen Ekonomiliitto (SEFE) conduct yearly evaluations of graduat-
ed students who a e star ing their professio al career. The survey by TEK 
in 2013 included experiences of the studies by 1307 graduates in Finland, 
and a summary plot is given in Figure 2. One can argue from this data that 
there are certain gaps between the studies and the actual needs in the work 
life. The solid pink and brown lines depict how a certain skill has developed 
in studies at a univer ity and in the work life during the studies, respective-
ly. The dashed line is the expect d imp rtance in the work life. The seven 
skills with red ovals around them—ethics and sustainable development 
(11), negotiation (14), teamwork (16), self-knowledge (18), creativity (19), 
critical thinking (20), and reflective and life-long learning (22)—are cov-
ered in more detail in this study. The student evaluations cannot be the on-
ly guide for the definition of the deg ee requirem nts. However, the signals 
from other sources are relatively similar.
According to its mandate, one primary role of the university should be to 
influence the working life via its research and education. Here, the strategy 
of the university sets the promise for the society on what kind of assets its 
education will support. Aalto University promises to work towards a better 
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world and to promote following values: passion for exploration, freedom 
to be creative and critical, courage to influence and excel, responsibility 
to accept, care and inspire, integrity, openness and equality. Moreover, the 




Figure 2. TEK evaluation on the skills of the engineer graduates, N=1307, in Finland (TEK, 2014). 
Skills with red ovals are discussed in the essays. Dashed line: Importance in the work (1 = not at all 
important, 5 = very important). Pink line: Development in studies (1 = very little, 5 = very much). 
Brown line: Development in the work life during the studies (1 = very little, 5 = very much). 
Research questions, methods and approaches 
This study asserts that transferable skills are an important aspect of quality teaching at a university. 
Excellent teaching should result in the students developing a deep learning in substance, skills, and 
attitudes. Hence, we set the following two research questions for our study: 
 
1. What is the current situation for the teaching of transferable skills at Aalto University? 
2. How can transferable skills be integrated into content teaching at Aalto University? 
 
For the first research question, we created an overview by collecting a set of transferable skills from 
different sources. The CDIO Syllabus (Crawley et al. 2010) provided one source which was a useful 
anchor in this regard. Furthermore, we conducted some keyword queries into the curricula 
information at Aalto University. From this, we identified potential courses for each skill by reading 
the course titles, contents, and learning outcomes of the courses. Finally, we compiled a list of 
experienced teachers for whom to contact. 
The approach to tackle the second research question was through a literature review and expert 
interviews. Both research questions were similarly explored through the paradigm of the chosen 
seven skills. These were chosen mostly according to the interest of each team member. These were 
studied first independently and then the findings were discussed together. The work with seven skills 
provided insights into how transferable skills, in general, should be integrated into teaching. Based 
on the discussion, we derived the conclusions and recommendations. 
Our approach was pragmatic and not so strict from a scientific perspective. To this extent, it may 
be stated that whatever knowledge we aim for in teaching, we also include the teaching of certain 
Figure 2. TEK evaluation on the skills of the engineer graduates, N=1307, in Finland 
(TEK, 2014). Skills with red ovals are discussed in the essays. Dashed line: Importance 
in the work (1 = not at all important, 5 = very important). Pink line: Development in stud-
ies (1 = very little, 5 = very much). Brown line: Development in the work life during the 
studies (1 = very little, 5 = very much).
Research questions, methods and approaches
This study asserts that transferable skills are an important aspect of quali-
ty teaching at a university. Excellent teaching should result in the students 
developing a deep learning in substance, skills, and attitudes. Hence, we set 
the following two research questions for our study:
• 1. What is the current situation for the teaching of transferable skills at Aalto University?
• 2. How can transferable skills be integrated into content teaching at Aalto University?
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For the first research question, we created an overview by collecting a 
set of transferable skills from different sources. The CDIO Syllabus (Craw-
ley et al. 2010) provided one source which was a useful anchor in this re-
gard. Furthermore, we conducted some keyword queries into the curricula 
information at Aalto University. From this, we identified potential courses 
for each skill by reading the course titles, contents, and learning outcomes 
of the courses. Finally, we compiled a list of experienced teachers for whom 
to contact.
The approach to tackle the second research question was through a lit-
erature review and expert interviews. Both research questions were simi-
larly explored through the paradigm of the chosen seven skills. These were 
chosen mostly according to the interest of each team member. These were 
studied first independently and then the findings were discussed together. 
The work with seven skills provided insights into how transferable skills, 
in general, should be integrated into teaching. Based on the discussion, we 
derived the conclusions and recommendations.
Our approach was pragmatic and not so strict from a scientific perspec-
tive. To this extent, it may be stated that whatever knowledge we aim for 
in teaching, we also include the teaching of certain skills even though it 
may be unintentional. Teachers may also believe that students learn these 
skills just by doing without explicitly teaching them. Hence, the question 
is not whether to include transferable skills learning in our courses, but 
which skills should be integrated into our teaching and how to teach them 
effectively.
Introducing the selected themes
Our team selected seven skill areas to focus on: self-knowledge, reflective 
learning, critical thinking, creativity, teamwork, negotiation, and sustain-
able development. These were chosen primarily by the personal interests 
of each member, but also based on the Aalto University strategy and the 
observed gaps found in the skills of the graduates. Our assumption was that 
after analysing several different skills independently, we can find common 
principles for integrating any transferable skill to teaching. Next, we intro-
duce the selected skills which are discussed in detail.
Self-knowledge: Knowledge about oneself is necessary for learning 
and development. Self-knowledge matures through experience, reflection 
and introspection. Self-knowledge development is a life-long process, and 
a learning environment that offers quality feedback channels can facilitate 
self-knowledge development.
Reflective learning: Essential learning skills are an important asset 
when students move on to working life, which in turn calls for lifelong 
learning and professional development. At the core of these learning skills, 
reflective learning implies the learner is actively engaged in the process 
of identifying a problem or an experience, deliberately deciding to solve 
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or  examine it, collecting related information, achieving the outcome of 
changed thinking, and acting on this new understanding. 
Critical thinking: Critical thinking involves open-minded yet logical 
and objective evaluation and analysis of evidence, while remaining mind-
ful of various assumptions, biases, and subjective effects, including the 
possibility of committing logical fallacies and other “errors” in thinking. It 
plays an important role in achieving the student-centered learning culture 
envisioned by Aalto University. Yet graduating students currently feel that 
they are not provided with sufficient critical thinking skills during their 
studies.
Creativity: Creativity is mentioned among the key components in 
many societal contexts, especially due to its close link to innovations. In 
the Aalto University strategy, creativity is strongly emphasized. Creativity 
or products of creative work have been defined in various research stud-
ies through three main components—originality, quality, and usefulness. 
Similarly, innovation can be defined as a product of creative work that has 
economic value.
Teamwork: Group assignments and project works are quite often 
utilized in Aalto University courses, but do teachers actually support the 
learning of the teamwork skills needed in working life? Successfully work-
ing in a team demands various interpersonal and intrapersonal skills. From 
the viewpoint of a teacher, an effective teamwork implementation requires 
the creation of positive interdependence inside the team.
Negotiation: One of the shortcomings of the current curricula at Aalto 
University seems to be the lack of negotiation training. Yet, the ability to 
negotiate and to find a common ground is vital as individuals, companies 
and other organizations do not operate in isolation, but work with, and are 
dependent on each other. Hence, negotiation, defined as a form of decision 
making in which two or more parties attempt to resolve their opposing in-
terests, lies at the core of organizational and individual cooperation.
Sustainable development: The drive towards sustainable develop-
ment is commonly accepted as a major paradigm today. Sustainable de-
velopment is defined as a development that meets the needs of the present 
without compromising the ability of future generations to meet their own 
needs. Aalto University strategy states as one of the goals to integrate sus-
tainability and responsibility into all teaching and research by 2015. Here, 
the interdisciplinarity of Aalto University offers an exceptional opportu-
nity to become the leading example among those universities aiming to 
integrate sustainable development into their curricula.
References
Crawley, E., Malmqvist J., Östlund, S. & Brodeur, D. 2010. Rethinking Engineering 
Education, The CDIO Approach. Springer.
TEK. 2014. Tekniikan akateemiset. 2014. Tekniikan alan vastavalmistuneiden 
palautekysely, 2013 valmistuneet. Available: https://www.tek.fi/tutkimus/
vastavalmistuneiden-kysely (Accessed 18.9.2014).
82
Gaining self-knowledge through studies 
Eerikki Mäki
This chapter has three aims. First, it introduces the concept of self-knowl-
edge. Second, it tries to convince the reader why self-knowledge and abili-
ty to improve one’s self-knowledge are significant. Third, it evaluates how 
university as an educational platform can support the development of stu-
dents’ self-knowledge. 
University and its teachers must recognize and understand that their 
role includes a heavy load of demands and responsibilities. Teachers have 
huge impact on individual students and what kind of citizens they become. 
One interviewed expert was perfectly aware of his crucial role when em-
phasizing that students need to feel safe and trustful when working with 
such a delicate instrument as themselves: 
“Improving self-knowledge through reflection does not mean working in the 
discomfort zone, but rather discovering how large own comfort zone can be”1. 
Human beings are curious by nature. They seek information in order to 
create understanding on their environment, but also on themselves. This 
generates self-knowledge and mental models that help operating in the 
world and accomplishing adequate behavior. Self-knowledge has already 
been identified as one key feature of effective learning (Wiezbicki-Stevens 
2009) and this chapter further discusses and evaluates the importance of 
self-knowledge on students’ learning and development. Self-knowledge is 
important in a learning process because it e.g. enables students to expand 
their awareness on what they know and what they don’t know, and be goal 
oriented in their learning efforts. Self-knowledge also helps students to 
choose appropriate learning methods for themselves (Pinthrich 2002). 
Self-knowledge is a vague concept and its meaning to different people 
can be unalike. In this chapter self-knowledge is understood as knowl-
edge or understanding of one’s own capabilities, character, feelings, or 
motivations2. It should not be confused with e.g. self-esteem or self-con-
fidence even though these concepts can be somewhat overlapping. With 
self-knowledge Aalto University students (and other people as well) can 
answer the question What am I like? From a philosophical perspective this 
is one of the most essential questions, but it has huge practical importance 
and implications as well. This question helps evaluating our strengths and 
weaknesses, understanding what interests, attracts and motivates us, and 
1 It is often stated that individuals do not develop or learn if they are not willing to exit their 
comfort zone. Here the interviewed expert does not agree with this statement, but rather 
takes the opposite approach.
2 http://www.merriam-webster.com/dictionary/self-knowledge
83
directing our attention and efforts. Better self-knowledge can help students 
to become more self-directed (Garrison 1997) or self-regulated (Zimmer-
man 1990) in their learning journey. In reality great deal of autonomy and 
self-sufficiency is usually expected from the university students. 
Self-knowledge is difficult to operationalise, which is one reason why 
self-knowledge and its development is challenging to specifically include 
into learning expectations or outcomes of a university curriculum. Stu-
dents might even have diverse goals regarding their self-knowledge devel-
opment needs or desires. This is justifiable because students are different 
and they have different needs. Additionally, university teachers cannot 
(or should not) control or measure everything that students learn. Some-
times – if not often – students’ learning outcomes even remain more or less 
invisible to the teachers. Development of self-knowledge is one excellent 
example of this kind of learning, which is often difficult and sometimes 
even unnecessary to measure by teachers. Nevertheless, self-knowledge 
and its development is one important element that directs students when 
they are progressing in their studies and preparing themselves into work-
ing life after graduation. Therefore at least students should pay attention 
on how their self-knowledge develops during their studies. 
University education has a long tradition of teaching facts, even though 
for students it might be sometimes much more beneficial to develop gener-
al types of intellectual capabilities and learning strategies. Besides factual 
knowledge, university education should aim at developing students’ skills 
in a way that help them at evaluating and utilizing their full cognitive po-
tential and increase that potential. Students should become active proces-
sors of information instead of being passive targets of poured “wisdom of 
professors”. This can be achieved through better self-knowledge that can 
help students at deploying and directing cognitive resources, and learn-
ing. This may also require more tolerance and flexibility from the teaching 
staff because at a metaphorical level their role may change from a pilot to a 
tourist guide. Anyhow, in university education the emphasis should be in 
learning instead of teaching (Lujan & DiCarlo 2006).
Based on large empirical studies Luthans et al. (2007) propose that pos-
itive psychological capital and its components (efficacy, optimism, hope, 
and resilience) have a huge effect on performance and satisfaction of peo-
ple. We can assume that self-knowledge gives people vital information re-
garding their own positive psychological capital. We can further assume 
that methods that help evaluating and building self-knowledge are bene-
ficial for Aalto University students. Moreover, the ability to self-evaluate 
one’s own cognitive, technical, and transferable skills and their develop-
ment becomes more and more important when studies advance. Some-
times the sources of external feedback are very limited and internal per-
spectives must be applied. Dominating one’s own profession (both during 
the studies and after the graduation) requires that an individual is able 
assess one’s own performance. Good and reliable self-knowledge is bene-
ficial – if not crucial – in this.
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The role of feedback in gaining self-knowledge
Accurate and reliable feedback is fundamental in a learning process. In 
order to be successful in anything, a human being must have knowledge 
of herself and her performance. Feedback is an essential element in recog-
nizing, evaluating, and developing one’s self-knowledge. Most commonly 
feedback during university studies is associated with the development of 
e.g. technical skills or cognitive capabilities, but the feedback can also be 
connected with e.g. student’s philosophy of life, personal character, feel-
ings, or motivation. All of these elements are important in building one’s 
own self-knowledge. 
Regarding their learning and development, Aalto University students 
get feedback from various sources. There are three main sources or chan-
nels of feedback in learning that help gaining self-knowledge:
1. Feedback from teachers 
2. Feedback from peers 
3. Feedback from introspection 
Feedback from teachers is usually given in the form of grade, but may 
include written and verbal comments on student’s learning and learning 
needs as well. A plain grade number of a course or an assignment does not 
necessarily tell very clearly what a student did learn, and what he did not 
learn that well. Teachers’ comments improve the quality of feedback re-
markably. With verbal or written feedback a teacher can address in more 
precise ways how a student has achieved the learning objectives. In many 
courses (i.e. Bachelor level courses having hundreds of students) that kind 
of feedback is difficult to give because of the large number of students. 
In some courses or assignments students may get feedback from e.g. in-
structors from industry. They can be considered as teachers as well (even 
though they are not employed by the university). This kind of feedback has 
strong practical relevance and validity. 
Feedback from peers is usually not very structural or formal. Never-
theless, students always discuss with their peers about the courses, exams, 
and assignments, which help them to evaluate how they succeed compared 
to other students. This kind of feedback may also help at expanding stu-
dent’s own perspective: they may notice that other students have different 
learning outcomes even though the learning context and learning material 
have been quite similar. This kind of feedback is usually not absolute, but 
rather a relative indicator of learning outcomes (this also applies to scores 
and grades given by the teachers, even though students sometimes may 
consider teachers’ feedback more objective and absolute). One interesting 
example of how students can get feedback from their peers on their own 
strengths is described in Roberts et al. (2005). This exercise is in use in 
85
the course Leading and understanding oneself (TU-53.1207). Every year 
students find this exercise both fun and useful. In this exercise students 
are requested to ask feedback on their strengths (not weaknesses or skills 
that need to be developed) from people who know them well (parents, sib-
lings, friends, etc.). This feedback is given in written form and should also 
include examples how the strengths are manifested in reality. After collect-
ing this feedback, students evaluate in their reflection essay how they can 
utilise their own strengths in their studies or when planning their future. 
Even though this feedback of one’s own strength does not usually generate 
big surprises, many students find it interesting to see how similarly differ-
ent people see them. Many students also report that after this exercise they 
become more confident with their own strengths, and find out new ways to 
utilise their strengths. 
Feedback from introspection means that a student evaluates her 
learning in an active and more or less structured way. Students often de-
clare that they wish to get more external feedback on their performance 
and learning. Evidently university cannot always fulfill all the students’ 
wishes, and therefore it is essential that students develop skills that enable 
introspection associated with their learning. In reflective introspection a 
student has a great authority to set a reference point for learning. The role 
of a teacher is to help the student to set such reference points that are not 
too easy or overwhelmingly demanding. 
Some theoretical approaches with practical guidelines to introspection 
through reflection and reflective learning are introduced in e.g. by Moon 
(2005) and Ash & Clayton (2004), but there are perhaps many other fea-
sible methods as well. Various kinds of reflective learning methods are 
probably applied differently in different Aalto University courses. This can 
be confusing and burdening at least to some of the students, because they 
need to find out what are the expectations in that particular course they are 
taking. From an educational perspective this is a question of the balance 
between organisational formality and structures, and teachers autonomy. 
This type of feedback channel (introspection through reflection) can be 
inherent to some students. However, some students lack the ability to sys-
tematically reflect their experiences and learning. Thus, teaching methods 
and structures may help at building and opening this type of a channel. 
Usually explicated evaluation criteria in courses guide students in their 
learning. SOLO taxonomy (Structure of Observed Learning Outcome) is 
one general type of evaluation criteria. These criteria are used at least in 
some of the Aalto University courses for helping students to write e.g. their 
learning journals. The criteria is first introduced to the students and then 
applied in assessing and scoring process. So, using SOLO taxonomy has at 
least two benefits. First, it helps students to organise their thoughts and 
understand how their learning is linked to their prior knowledge. Second, 
it gives teachers an easy template for assessing and grading students’ out-
puts. All of these channels of feedback are important (they may have dif-
ferent value and benefits in different phases of the studies), but university 
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education should help students at developing methods and mental models 
that strengthen their capability to use introspection as an instrument to 
assess their cognitive, technical, and meta-cognitive capabilities. 
University’s role in improving students’ self-knowledge
Learning methods and learning processes have enormous impact on what 
students learn and how, but also on how students are able to develop their 
self-knowledge. University education should not focus on what the student 
is or what the teacher does, but instead focus on what the student does (Biggs 
& Tang 2011). This emphasizes the active role of students. Luckily, it is 
very common nowadays in Aalto University courses that active approach 
to learning is either encouraged or even demanded. 
Distinction between deductive and inductive methods/approaches to 
learning/teaching is one way to describe two very different orientations 
to university education. The deductive approach is very teacher-centered 
while the inductive approach is very student-centered. In its strategy, 
Aalto University has indicated an intention to become more student-cen-
tered. Thus, learning/teaching should become more inductive oriented as 
well. Inductive learning methods including e.g. problem-based learning, 
project-based learning, case-based teaching, etc. (Prince & Felder 2007) 
have become more common in university education. This applies to Aalto 
University as well. Unlike more traditional deductive methods, inductive 
methods help the students to build more vivid, multidimensional and accu-
rate self-knowledge on their skills and abilities. This is because inductive 
methods involve more intellectual challenges and reasoning: necessity to 
analyze and synthesize information and active construction of knowledge 
and understanding (Prince & Felder 2007). However, inductive approach 
to teaching and learning can be challenging to teachers: it may mean that 
normative evaluation criteria for learning outcomes are no longer valid 
or only incompletely applicable. Teachers must accept that in the same 
course students’ learning focus and scope vary. Students must under-
stand this message as well. This kind of thinking may be already common 
in School of Arts, Design and Architecture, but more difficult to apply in 
other Aalto University schools where deductive approach has longer and 
stronger tradition. 
If students are increasingly encouraged to take a role as active proces-
sors of information, this can lead to conceptual changes in students’ think-
ing. Additionally, learning should be considered as a joint activity of stu-
dents and teachers. Students and teachers obviously have different roles 
and responsibilities in this process, but the goal should be the same – to 
enhance learning. In order to facilitate students’ own activity and motiva-
tion, Aalto University should provide opportunities and support for learn-
ing, not just answers or solutions. Teachers must be conscious and aware 
how their pedagogical choices affect learning. It would be unreasonable to 
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think that all teachers are able or motivated to do so. Pedagogical training 
and collaboration among peers will help teachers in this. A question then 
arises: does this active and inductive approach to learning improve stu-
dents’ self-knowledge? One could argue, with good reasons, that not nec-
essarily. Therefore the platform of education should also offer tools and 
methods that assist students to become more aware of their self-knowledge. 
Reflective study and learning methods (described in more detail in chapter 
Reflective Learning) definitely help in this process. 
There are nowadays many technical applications that help us getting 
information of ourselves. Many people who do sports and physical exer-
cises measure what they have done, how this affected to their body, and 
how they have developed over time. Also for example the quality of sleep-
ing can be monitored through a technical device. Cognitive constructs like 
self-knowledge can be analyzed and gained via technical applications too. 
The boxed example below illustrates how this can be done. 
Example!
One example of non-traditional method of an attempt to monitor 
and analyse oneself is introduced in the course Leading and un-
derstanding oneself. In the course students use Emotion Tracker 
(http://emotiontracker.fi/home/) for few weeks. The application 
helps students to recognize and analyze their emotions and eva-
luate how their emotions affect their mood and behavior. 
Afterwards, students write reflective learning journals and 
evaluate their emotions. In their reflective learning journals ma-
ny students have been rather sceptical toward this application in 
the beginning, but they were very satisfied in the end. They become 
aware of how their emotions are associated with their everyday 
experiences and how they become more capable to deal with their 
positive and negative emotions. 
There are several ways how students can develop their self-knowledge, 
and how university can support this process: 
• By instructed reflection, students are able to identify their academic abilities and 
develop their self-knowledge (Rusche & Jason 2011). 
• Learning journals help students in reflecting and evaluating their personal learning 
process and outcomes (Morrison 1996, Brown et al. 1997).
• Two already existing courses in Aalto University especially focus on facilitating 
development of self-knowledge: TU-53.1207 Itsensä tunteminen ja johtaminen 
(Leading and Understanding Oneself) and TU-53.1150 Filosofia ja systeemiajattelu 
(Philosophy and Systems Thinking).
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If Aalto University wishes to integrate teaching (and learning) of dif-
ferent kinds of transferable skills (including self-knowledge) in its curric-
ulum, it should be considered also from change management perspective 
(Drummond et al. 1998). It is not enough that policy makers demand that 
curriculum should contain learning objectives regarding different trans-
ferable skills, but the implementation of this must be supported. Fortu-
nately, Aalto University is already taken serious initiative for example in 
pedagogical training of its teaching staff. 
Self-knowledge development is incremental and it is a life-long process. 
People develop self-knowledge even without conscious efforts. However, 
there seems to be methods and practices that promote development of 
self-knowledge and therefore students should have opportunities where 
they can consciously assess and develop their self-knowledge. In this re-
port we aimed to elaborate how different transferable skills could or should 
be integrated in the content curricula or courses. Students should gain 
skills for evaluating and developing their self-knowledge from the start of 
their studies. The large number of students taking the course Leading and 
understanding oneself every year somewhat indicates that there is room 
for an independent course on self-knowledge. In addition to that, students 
should learn how to initiate and apply introspective feedback methods 
by themselves later in their studies and life. Moreover, it may be possible 
that some content courses introduce methods that may help students to 
improve their self-knowledge. Regardless, there are probably only limited 
opportunities to integrate self-knowledge development into content edu-
cation and courses.
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This chapter studies the skill of reflective learning and how teaching in 
Aalto University, as in any university, can support the development of this 
skill. First, as a motivation, the need for this skill is presented and the con-
cept and models of reflective learning are introduced on the basis of lit-
erature. Then, the key aspects of reflective learning that should be taken 
into account in teaching are covered and commonly used teaching meth-
ods relying on and developing the skill of reflective learning are discussed. 
The chapter concludes with some recommendations for supporting the 
development of reflective learning skill in the context of content teaching 
in Aalto University.
Need for the skill of reflective learning
Life-long learning is an essential element of modern working life and pro-
fessional development. Changes in society are rapid, and the amounts of in-
formation as well as the complexity of decisions are increasing. Therefore, 
good learning skills are not only an advantage of students when studying at 
the university but an important asset when the students move on to work-
ing life. University education should encourage students to self-directed 
learning development so that, at the point of graduation, they are ready to 
continue learning without immediate support of teachers. However, ac-
cording to the annual survey of Tekniikan akateemiset (TEK, 2014), re-
cently graduated students of Aalto schools of technology experience their 
skills of life-long learning somewhat lacking.
Reflective learning (or reflective practice) has been identified as an 
essential component of professional development and life-long learning 
(Finley, 2008). Reflection, a metacognitive skill that we apply consciously 
or unconsciously in everyday life, is an essential activity in learning, and 
it also plays a crucial role in self-knowledge and critical thinking. In this 
paper, refection is considered as a conscious activity in the context of de-
liberate, intentional learning with a specific goal. Conscious reflection is 
necessary because it allows us to make active and aware decisions about 
our learning (Boud et al., 2013, originally published in 1985). 
It is difficult to survey the extent in which reflective learning is taught in 
Aalto University. First of all, transferable skills such as reflective learning 
are barely mentioned explicitly in curricula, and the many varying ways the 
learning objectives are expressed make it difficult to automatically analyse 
from the texts whether the skill of reflective learning is intentionally taught 
in parallel to content. Second, the idea of reflective learning is embedded 
in many teaching methods, but the courses are described content-wise 
rather than by teaching methods. Furthermore, using a certain method 
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in  teaching does not automatically lead to the development of this skill if 
the concept of reflective learning is only vaguely understood and seen just 
as solitary introspection, both by teachers and students. Therefore, peda-
gogical education that develops this understanding among teachers might 
serve as an indirect indicator of the extent in which reflective learning is 
taught in Aalto University. This kind of estimation is not done here though. 
Instead, this chapter concentrates on clarifying the concept of reflective 
learning and how teaching, in general and by certain teaching methods es-
pecially, can be used to support the development of this intrapersonal skill.
The concept and models of reflective learning
Reflective learning, at the core of learning skills, implies learner’s active 
engagement in the process of identification of a problem or an experience, 
deliberate decision to solve or examine it, collection of additional infor-
mation regarding the issue, achievement of the outcome of changed think-
ing, and acting with this new understanding. Some commonly referenced 
theories and models of reflective learning are presented below in order to 
clarify the essential characteristics of reflective learning.
Key elements of reflective learning
Rogers (2001, 41) in his synthesis of several theoretical approaches to re-
flection in the context of higher education identified the common defini-
tional elements of these theories as the following:
• Reflection requires active engagement.
• Reflection is triggered by an unusual or perplexing situation or experience. 
• Reflection involves examination of one’s responses, beliefs, and premises in light of 
the situation at hand.
• Reflection results in integration of the new understanding into one’s experience
Moon (2005), without emphasizing immediate experience, describes 
reflection as a mental process that is applied to gain a better understanding 
of relatively complicated or unstructured ideas and prompted by a purpose 
or an anticipated outcome. Furthermore, reflection involves reprocessing 
of our already existing knowledge, understanding, and possibly emotions. 
Possible outcomes of reflection are, for example, action or other rep-
resentation of what was to be learned, a critical review, the development 
of theory, decision, and resolutions of uncertainty, or ideas that may solve 
the problem that triggered the process.
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Reflective learning from experience
Reflection has been widely considered in the context of experience-based 
learning, where it is embedded in the process of reflective practice. It is 
understood as the process of learning through and from experience (Bould 
et al. 2013/1985). The idea of reflective thinking in relation to the learning 
process was discussed already in 1933 by Dewey who, as cited by Finlay 
(2008), considered that reflection springs from doubt, hesitation or per-
plexity related to a directly experienced situation and involves careful, 
critical consideration of taken-for-granted knowledge. 
A well-known model of Gibbs’ reflective cycle (presented 1988) pro-
gresses via (1) the description of what happened and (2) what were the 
learner’s feelings, (3) the evaluation of what was good and bad, (4) the anal-
ysis of what sense the learner can make of the situation, to (5) the conclu-
sions, and (6) the action plan for the next similar situation. The model is 
explained, e.g., by Lia (2014) who also gives practical instructions about 
how to follow the steps of the model when writing course work.
Boud et al. (2013/1985) emphasised the importance of first returning to 
the experience (cf. description in Gibbs’ model) and attending to feelings 
before re-evaluating the experience in order to save the learner from false 
assumptions or reflecting on information that he/she does not have com-
prehended sufficiently. They also pointed out that some value of reflection 
may be lost if not linked to action but also recognise that some outcomes of 
reflection are intangible or applicable only in the long term. 
Another widely promoted model is Kolb’s Experiential Learning Cycle 
that in four phases follows the structure of human brain and applies differ-
ent learning modes accordingly (Kolb and Kolb, 2005). These phases are 
(1) concrete experience, (2) reflective observation, (3) abstract hypothe-
sis, and (4) active testing. Kolb and Kolb (2005) remark that all learning 
is relearning. Therefore, the process of learning should be facilitated so 
that learners’ beliefs and ideas can be examined, tested and integrated with 
new, more refined ideas. In addition, conflict, differences and disagreement 
drive the learning process, so that the learner has to consider opposing 
viewpoints and find the resolution of conflicts.
Reflection at the core of deep-approach learning
Reflection is a fundamental component of deep-approach learning (Marton 
and Säljö, 2005) where learners relate new material to what they already 
know and which thus requires them to reconsider their earlier knowledge 
and modify it. This is in line with the idea of relearning above, but without 
the emphasis of an experience as a starting point of learning. The deep-ap-
proach learning arises from interest, motivation and effort of the learner to 
understand the meaning of the material. The learner is willing to integrate 
it into his/her previous ideas, and even reconsider and alter the previous 
understandings if necessary. As the opposite, reflection seems not to be 
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involved in learning with a surface approach, in which memorising the ma-
terial for the moment is the aim, and without any lasting purpose, no links 
between new information and earlier knowledge are created.
Moon (2005, 6) named five stages of learning that form a kind of con-
tinuum from the surface approach learning (the first two stages) to the 
deep-approach learning, developing deeper stage by stage. The stages are 
the following:
Surface approach
Noticing: Representation of the learning material is as memorised, 
modified only by the degree to which it is forgotten. 
Making sense: Representation is coherent reproduction, but only 
in relation to itself, not related to other ideas nor processed.
Deep-approach
Making meaning: Representation is of ideas that are integrated 
and well linked, but not much evidence of going beyond the given. 
Working with meaning: Representation is reflective, well-struc-
tured and demonstrates the linking of material with other ideas 
which may change as a result. 
Transformative learning: Representation demonstrates a strong 
restructuring of ideas and ability to evaluate the processes of reach-
ing that learning.
Because a learner may choose a different approach to learning depend-
ing on the task or the situation at hand, as a consequence, the existing 
knowledge of a learner may be inconsistent. In the reflection process, the 
learner can also reprocess these inconsistencies and “upgrade” the earlier 
learning of surface-level knowledge (Moon 2005).
Re-presenting of learning is essential in reflective learning: when learn-
ers represent, they learn from the reprocessing. Eisner (1991), as cited in 
Moon (2005), even suggested that we learn differently from different forms 
of representation because with different forms of representation we ex-
ploit reflection differently. Moon (2005) gives an example of experimen-
tation that is considered to enhance learning: in experimentation learners 
are required to represent their learning in some meaningful activity, and 
are thus forced to adopt a deep approach to learning. 
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How to support reflective learning
Learning objectives and tasks direct learning
Learning objectives direct the actions of teachers as well as students. 
Therefore, the intended development of the skill of reflective learning, or 
deep-approach learning in general, should be embedded in learning objec-
tives whenever relevant. As a whole, deep-approach learning should be 
recognized as an objective already in the design of curricula and not only 
of individual courses.
In his revised version of Bloom’s Taxonomy of Educational Objectives, 
Krathwohl (2002) suggests a two-dimensional framework that includes 
metacognitive knowledge in parallel to factual, conceptual and procedural 
knowledge, following the present understanding of cognitive psychology. 
Along the same line, he renames and reorganises the cognitive processes. 
In the new taxonomy, cognitive processes of “analyse” (breaking material 
into its constituent parts and detecting how the parts relate to one anoth-
er and to an overall structure or purpose), “evaluate” (making judgments 
based on criteria and standards), and “create” (putting elements together 
to form a novel, coherent whole or make an original product) imply reflec-
tive learning.
The learning tasks at hand as well as the assessment of the tasks direct 
a learner to choose either deep or surface approach learning. Learners are 
more likely to adopt the deep-approach if they observe that it brings suc-
cess in learning tasks instead of the surface approach. Therefore, it is most 
important how we design the learning tasks and assessment of learning. 
For example, there is evidence that learners improve their cognitive abili-
ties when challenged with ill-structured material in learning (Moon, 2005 
citing King and Kitchner, 1994). So learning tasks involving reflection 
with complicated or ill-constructed material develop the skill of reflective 
learning, and that is directly transferable to tasks typical in professional 
lives of those with academic education.
Tickle (2001) refers to earlier studies that indicate that engineering 
and scientific disciplines, at least initially, need a narrow focus on detail 
whereas studies of arts require personalized interpretation. These can be 
characterised as operation learning and comprehension learning respec-
tively. As a focus on detail easily engages in the surface approach learning, 
learning tasks that require reflection are most important for students of 
engineering and scientific disciplines.
Give time to reflective thinking
Reflection slows down activity, as it requires the learner to process learning 
material and link it to earlier knowledge. While reflective learning requires 
time, the time used in reflection pays back in understanding and in the feel-
ing of owning the processed and represented knowledge. The estimations 
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of workload should take into account the time learners require in reflection 
(Karjalainen et al, 2006). Overload with tasks or material has been shown 
to reduce the learning outcome and drive learners to memorizing details 
without refection that would enable understanding and long-term impact.
Reflective learning is typically associated with learning tasks such as 
writing journals or essays. Learners spend time on reflective learning over 
these tasks in privacy. However, reflection should also be part of lectures. 
This implies that time required for reflective learning should be taken into 
account when preparing lectures. Interviewees in this study found their 
efforts in support of reflection during lectures especially important. One 
of the interviewees described how he first presents various approaches re-
lating to the topic in order to stimulate reflective thinking, and then pauses 
and allows time for individual thinking. Positive, supportive atmosphere 
encourages reflection during lectures, and creating this kind of atmosphere 
is an important task for the teacher. Another interviewee uses questions 
and concrete examples to trigger reflection. Questions made by students 
during a lecture are especially valuable and may initiate reflection of all 
other students as well.
Becoming an independent learner
It is important that learners are aware of how the process of reflection can 
be facilitated. According to Main (1985) skill programmes that focus on 
learners’ awareness of their learning processes seem to be more successful 
than those focusing on learning techniques. Boyd and Fales (1983), as cited 
in Virtanen (2010), found that bringing students conscious of “what was 
done naturally”, i.e. reflection, already resulted in an intentional use and 
valuing of reflection by these students. 
However, also examples of the opposite attitudes exist. “Authentic re-
flective learning” that is motivated by learners’ own interest can be dis-
tinguished from “doing reflection” as an academic activity. Finlay (2008) 
argues that this “doing reflection” attitude may result from students’ view 
of the learning tasks having no intrinsic meaning and lead to forced reflec-
tion – done only because the teacher wants – that is consequently super-
ficial, strategic and guarded, and yet, even that kind of reflection has been 
found to be valuable for deepening understanding. By adopting reflective 
learning practises, learners can become responsible for their learning pro-
cesses and independent of particular activities planned by teachers (Boud 
et al., 2013/1985).
Teaching methods that engage in reflective learning
Teachers need to create frequent opportunities for students to engage in 
reflective learning. Reflection is required in tasks in which the learner can-
not just reiterate the learning material in the same format as originally but 
need to reprocess the ideas for the re-presentation of learning. This can be 
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the guideline when selecting the methods for developing the skill of reflec-
tive learning along content teaching. 
Commonly used methods in this sense are, first of all, methods involv-
ing reflective writing, such as, a learning journal (e.g., Virtanen, 2010), 
essays (e.g., Birney 2012), and a portfolio. A traditional exam can be used 
for reflective learning by attaching it to self-assessment, and a revision for 
examination provides an opportunity for reviewing previous learning and 
deepening learning by reflection.
In addition to methods that engage an individual learner, reflection and 
reflective learning can happen in dialog (e.g., Brockbank and McGill, 1998). 
Pair and group discussions, possibly with roles, debates, or peer assess-
ment are examples of these methods.
Material of teaching methods for reflective learning, extracted from 
Moon, J. (2004), is available for free use as “Resources for Reflective Learn-
ing”, (www.cemp.ac.uk/downloads/resourcesforreflectivelearning.doc).
Assessment of reflection in learning
When development of reflective learning is an explicit learning objective, 
it should be included in assessment in parallel to content learning. Howev-
er, these two easily mingle in students work; the aim of reflective learning 
anyway is to deepen the understanding of the content.
Hobbs (2007) argues that reflection and assessment are simply incom-
patible. Her concern is in the very nature of reflection that it is not really 
useful if forced, and students choose to reveal only those ideas or attitudes 
that the assessing teacher might look on favorably or else generate strate-
gic opinions. However, for example, Ash and Clayton (2004) suggest that 
the reflective texts resulting from their Articulated Learning process that 
guides students in reflection can be used in assessment of the quality of 
thinking. 
Birney (2012), when concerned about assessment of reflective writing 
with varying qualitative criteria, carried out a research which resulted in 
a set of indicators ranked according to the depth of reflection. She then 
analysed the content of reflective blogs and journals and found a correla-
tion between the quantitative score given based on these indicators and 
linguistic richness and specific features of the texts. She proposes that un-
derstanding of the structure of reflective writing in this line can help the 
development of automated writing evaluation and intelligent tutoring; she 
observed that improvement in reflective writing over time correlated with 
provision of feedback. 
In the context of reflective learning, self-evaluation can be considered 
as an integral part of the actual reflective process. The interviewees in this 
study gave examples of how they use reflection in their own professional 
practise. One interviewee emphasised the role of a framework that defines 
levels or steps of development: comparison of one’s knowledge or skills 
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with the framework helps becoming conscious of one’s own development 
and need for further learning. Another interviewee mentioned personal 
development plans for various time spans as a reference for self-evalua-
tion. So the skills of reflective learning and self-evaluation should develop 
in parallel along the studies so that the role of external grading diminishes; 
this is important for students as they before long move on to working life. 
Support for reflective learning in Aalto University
Reflective learning means active engagement with new material, recon-
sidering the earlier knowledge, working on confliction and opposing view-
points, and reprocessing and representing the material instead of reiter-
ating it. The skill of reflective learning can be advanced both by students 
being aware of how the process of reflective learning can be facilitated and 
teachers understanding what kinds of tasks encourage and require reflec-
tive learning. Reflective learning takes time but results in learning with a 
long-term impact.
The strategy of Aalto University implicitly indicates that graduating 
students shall own good skills in life-long learning and professional devel-
opment. These same skills are needed already during the university stud-
ies. Therefore, the development of these skills should be explicitly taken 
care of. The following suggestions are steps in this direction:
The material to students about learning skills is already available in 
Finnish (https://into.aalto.fi/display/fiopiskelutaidot/Etusivu) via Into, 
a portal for Aalto University students for information relating to studies. 
However, it should be made more visible. Now it is linked to the pages of the 
psychology service, which may not be an obvious site for students to look 
for the material. Furthermore, the same information is needed in English 
for the foreign students in Aalto.
As a part of the orientation programme of new students, reflective learn-
ing should be considered in parallel to the already available teaching of re-
flection for self-knowledge. This part of the orientation should be available 
to both bachelor and master students, and both to Finnish and foreign stu-
dents. Some of the foreign students need more guidance/teaching in learn-
ing strategies because of their background in a different learning culture.  
The pedagogical education of teachers plays a crucial role in the devel-
opment of the skill of reflective learning. Teachers should be made aware of 
the concept and its implementation in teaching methods and assessment. 
In addition to strengthening this topic in pedagogical courses, easily ac-
cessible material to teachers should be provided. It should be visible and 
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Critical thinking (CT) is a process where the thinker approaches a top-
ic actively, reflectively, systematically and purposefully. Critical 
thinking involves open-minded yet logical and objective evaluation and 
analysis of evidence, while remaining mindful of various assumptions, bi-
ases, and subjective effects, including the possibility of committing logical 
fallacies and other “errors” in thinking. Typical aims for the CT process 
range from relatively simple tasks of recognising the objective from the 
subjective, to very general aims of deciding what to believe or what to do.
Many universities include CT in their graduate outcomes or values, and 
Aalto University is no different: “Freedom to be creative and critical” is 
listed as the second core value in the university’s strategy3 and CT is cited 
as one of the main factors behind the university’s student-centred teach-
ing4. The skill of being critical or thinking critically is also recognised im-
portant in the working life, and graduated students often name it as one of 
the most important skills – but at the same time the students feel the crit-
ical thinking is not taught or practised to a sufficient degree during their 
studies (Tekniikan akateemiset 2014). In fact, critical thinking is also often 
named as one of the important skills a graduating engineer is missing (e.g., 
Keltikangas 2013). This is not surprising, as CT is not taught in Aalto as a 
separate course, and the courses where it is mentioned as a learning out-
come, are often advanced or highly specialised courses (Master’s or Doc-
toral level) and thus not helping early-stage students to start developing 
their CT skills for their studies. 
So there clearly is a need 1) for the graduating students to have strong 
critical thinking skills for their future work and their life in general; 2) for 
Aalto to ensure its vision is reached; and 3) for the industry and the em-
ployers to have people who are also capable of active, systematic, analytical 
and error-free thinking and problem-solving skills. But it seems that this 
need is not fully met by the current degree programmes as a whole. How 
can we strengthen the teaching of critical thinking skills on a larger level 
over a wider time span? What can a teacher do to incorporate CT skills 
on her course? How could an individual lecturer support learning of these 
skills – not as something separate that eats away his/her precious lecture 
time, but as something that also enhances the students’ learning of the sub-
stance matter? And what are the CT skills in the first place? In this chapter 
we begin with discussing the last question first, and work our way through 
3 “Mission,Vision and Values”, http://www.aalto.fi/en/about/strategy/ (cited 1.11.2014).
4 “Studies.” http://www.aalto.fi/en/studies/ (cited 1.11.2014)
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the necessary working theory down to practical hands-on suggestions that 
can be applied on various courses and topics.
On Critical Thinking – Theory
Critical thinking, as almost any skill, can be often applied to simple cases 
without the thinker being concerned with the theoretical aspects of it, but 
as is the case with fields such as music, architecture or electrical engineer-
ing, becoming aware of the underlying theoretical foundations, the vocab-
ulary, and background, allows one to both appreciate and initiate wider, 
deeper and more advanced applications. Thus, we begin by defining what 
we mean by CT skills.
Definition(s) of Critical Thinking
It is easy to understand what is meant by critical thinking, but it has been 
a challenge to define it accurately. Going through 25 text books written on 
the subject, Griggs et al. (1998) summarised their definitions for critical 
thinking as “a process of evaluating evidence for certain claims, determin-
ing whether presented conclusions logically follow from the evidence, and 
considering alternative explanations.” and note that “Critical thinkers ex-
hibit open-mindedness; tolerance of ambiguity; and a skeptical, questioning 
attitude.” In their Glossary of Critical Thinking Terms & Concepts, Elder 
& Paul (2013, 17 & 3) describe CT as “Thinking about your thinking while 
you are thinking in order to make your thinking better; more clear, more ac-
curate, more reasonable, and so forth.” (p. 17), and as a “systematic way to 
further sound thinking and limit unsound thinking” (p. 3). There are many 
other definitions, but the recurring themes concentrate around logical and 
analytical thinking on one hand, and objectivity, self-awareness, and re-
flectivity on the other. Regardless of the emphasis (toward logics vs. toward 
reflectivity), everyone seems to agree that CT is a “higher-order thinking 
skill” and as such, a demanding skill to teach, as it relies on many lower-or-
der skills. 
As a pedagogical side note, it is important to notice that due to the re-
flective and higher-order nature of CT skills, many teaching and learning 
methods requiring CT also almost automatically involve many other high-
er-order thinking skills in Bloom’s taxonomy (Renaud & Murray 2008). 
Furthermore, comparing the definitions of CT to the different levels of the 
Structure of the Observed Learning Outcome (SOLO) taxonomy (e.g., Biggs 
& Tang 2011), it is easy to see that CT tasks penetrate through the different 
levels of the taxonomy. This should make them appealing for any teacher 
seeking to align their teaching methods with either model (Bloom’s or SO-
LO), as incorporating CT-improving teaching methods in one’s teaching 
does not necessarily reduce the learning of the subject matter, but may in 
fact increase it. For the working model for the rest of this chapter we will 
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adapt the definition created in the so-called Delphi report (Facione 1990). 
For this report, nearly fifty experts from different academic disciplines 
across the North America collaborated for two years in a project conducted 
on behalf of the American Philosophical Association in order to produce a 
consensus definition and description for critical thinking. The group was 
able to distinguish six core skills or areas that are involved in critical think-
ing. The skills and their descriptions are given in Table 1.
Table 1. The six core skills/parts of critical thinking, adapted from the Delphi report 
(Facione 1990).






To comprehend and express the meaning or 
significance of a wide variety of experiences, 
situations, data, events, judgments, conven-







To identify the intended and actual inferential 
relationships among statements, questions, 
concepts, descriptions or other forms of 
representation intended to express beliefs, 







To assess the credibility of statements or other 
representations which are accounts or descrip-
tions of a person’s perception, experience, 
situation, judgment, belief, or opinion; 
and to assess the logical strength of the actual 
or intend inferential relationships among state-









To identify and secure elements needed to 
draw reasonable conclusions; 
to form conjectures and hypotheses; 
to consider relevant information and to deduce 
the consequences flowing from data, state-
ments, principles, evidence, judgments, beliefs, 
opinions, concepts, descriptions, questions, or 







To state the results of one’s reasoning; to 
justify that reasoning in terms of the evidential, 
conceptual, methodological, criteriological and 
contextual considerations upon which one’s 
results were based; and to present one’s rea-
soning in the form of cogent arguments.
Self-regulation Self-examination;Self-correction
Self-consciously to monitor one’s cognitive 
activities, the elements used in those activities, 
and the results educed, particularly by apply-
ing skills in analysis and evaluation to one’s 
own inferential judgments with a view toward 
questioning, confirming, validating, or correct-
ing either one’s reasoning or one’s results.
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An alternative and often used approach to CT is to consider how CT is 
applied to different kinds of work or activities, for example critical writing, 
critical reading or critical listening. In all of these, however, it is the skillset 
given in Table 1 that contributes to CT skills, and the only essential differ-
ences come from the differences of the mode of communication. 
One can also approach the CT skillset by studying how CT it is used as 
a whole, instead of focusing on different specific skills. For example, Elder 
& Paul (2013) argue that one’s approach to CT can be considered in terms 
of four dimensions or polarities, or as eight main types of critical thinking: 
implicit vs. explicit, sporadic vs. systematic, specialised vs. wide, and “So-
phistic” vs. “Socratic” (see Table 2 for details). 
Table 2. The four polarities (eight types) of critical thinking, according to Elder & Paul 
(2013).
Defining question Polarity Description
How conscious the 
thinking process is, i.e. 
whether the thinking 
is … 
implicit
involves skilled thinking, but with-
out being consciously aware of the 
process
explicit involves conscious awareness of the need to improve one’s thinking skills
How systematically the 
thinker uses CT, i.e. 




the thinker has the ability to think 
critically “every now and then”, but not 
systematically, leading to fragmented 
“thinking quality”)
systematic
involves organised and systematic 
application of all available “thinking 
tools”).
How wide (or, on the 
other hand, specialised) 
the use of CT skills is, 
i.e., whether the use is …
one-dimensional/ 
specialised
skilled thinking within a subject or 
domain
global/wide generalizable CT skills that work across disciplines
What are the motives 
or factors driving the 
development of one’s CT 
skills, i.e. whether they 
are ...
“Sophistic”
studying CT skills, logics, fallacious 
argumentation, biases etc. to find these 
faults in other people or to “trick” them 
into accepting poor logic as good
“Socratic”
studying CT skills to recognise these 
faults in oneself in order to improve 
one’s own thinking
The latter alternative in each pair can be seen as more advantageous 
or desirable in some cases, and the respective attributes can indeed have 
apparent benefits. For example, making the thinking process more ex-
plicit (and less implicit) enables the thinker to identify problems in his/
her thinking because the thinking process has become just that – explicit. 
Similarly, one might hope that all students would seek to learn CT skills 
for “Socratic” purposes instead of “Sophistic”, i.e., to become better think-
ers rather than to learn how to manipulate others. The polarities are not, 
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 however, intended as a “bad vs. good” division, and one’s use of CT skills can 
vary from one mode to another depending on the application. Furthermore, 
some polarities and attributes, such as specialised critical-thinking meth-
ods within a certain domain, can be already part of the subject knowledge.
Critical-thinking-specific teaching concerns
Some transferable skills are very effectively taught alongside and integrat-
ed into the subject matter, when students learn the skills purely or mostly 
by applying them in real-world problems. For critical thinking, however, 
research comparing different CT teaching methods has shown that prac-
tice alone does not lead to best results, but a combination of theoretical 
background followed by practice is needed (van Gelder 2005). In other 
words, in order to maximise the students’ learning of CT skills, a separate 
course or a series of lectures introducing critical thinking on a theoretical 
level, could be justified early in the studies. 
There is also a risk involved in emphasising and promoting critical 
thinking too “uncritically”. Namely, when focusing on critical, logical, and 
rational thinking, it becomes easy to dismiss the importance of creativity 
and intuitive thinking processes. Treating CT as the only tool for thinking 
(instead of as one of many), or demanding that every step needs to follow 
logically from the previous ones, the student may focus too much on what 
we already know, and not on what new we could make out of the situation. 
Confusing critical thinking and pure logic, thus, can lead to “Vulcanisati-
on” of the students (Walters 1990); making them think like the Vulcan Mr. 
Spock in Star Trek: flawlessly, but “inside the box”.  
Teaching Critical Thinking Skills – Practice
Effective learning requires both theory and practise. Critical thinking 
skills are no different than, say, mathematical skills: one does not learn cal-
culus by just reading about integrals (theory), or by being handed a problem 
sheet and told to start practising (practice). Mathematical education starts 
from basic theoretical concepts, which are then applied to practice, before 
moving to more advanced concepts and more difficult (realistic) problems. 
Critical thinking skills are just the same. The rules, conventions, and the 
vocabulary are needed first; then practice – neither alone is enough for op-
timal learning of CT skills (van Gelder 2005).
An interested reader can easily find many practical ways to integrate 
CT skills into her teaching by a literature search, or by seeking for met-
hods online. A good starting point is the website of The Critical Thinking 
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Community5, where one can find both introductory material as well as sug-
gestions for further reading. For a detailed discussion and starting point 
on different teaching methods for both teaching CT as a skill as well as 
using CT to improve subject matter learning, I recommend the book “Cri-
tical Thinking across the Curriculum: Building the Analytical Classroom” 
(Maiorana 1992).
In addition to concrete tools for teaching, the teacher can also affect 
her teaching by adopting a “CT-aligned” attitude, and actively promoting 
not only CT skills in (see Table 1), but also the disposition toward critical 
thinking. Below are three suggestions for the teacher who wants to begin 
promoting CT in her teaching, and three tools that can be experimented 
with in almost any kind of course or student supervision event. 
Suggestions for the teacher
Suggestion 1: Lead by example.
Show your thinking, and actively use critical thinking vocabulary. When 
asking questions, use words and questions that link to specific CT skills, 
and name the skills or thinking processes you are referring to. Think out 
loud; “let’s interpret these results”, “what can we infer from these results”, 
“what arguments can we come up for this assumption – how about argu-
ments against?” Table 3 lists various questions that can be used to address 
a specific CT sub-skill.
Suggestion 2: Use complex questions. 
Real-world problems rarely are simple questions with only one obvious an-
swer, especially in fields such as engineering, economics, or design. Make 
the students get used to complex or “multi-logical” problems, where the-
re may be many correct answers (or none!), or where the answer depends 
on various assumptions, values, or beliefs. “OK, that certainly is one good 
explanation – what other things could explain the data?”, or “Yes, and I see 
you approached this problem from an electrical engineering point of view. 
What do you think, would an architect arrive at a different conclusion?”
Suggestion 3: Accept failure.
In order to encourage combining creative and critical thinking, use wrong 
answers or failures as teaching opportunities. Review historical mistakes 
or failures, analyse why a prominent experiment or decision failed, and 
show how the development of your field is not made of one success after 
another, but of hundreds and thousands of failed attempts, lucky incidents, 
etc., and put them into historical context. To think that the Sun orbited the 
5  The Critical Thinking Community, http://www.criticalthinking.org  (cited 1.11.2014).
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Earth is silly now, but what observations convinced the pre-Copernican 
astronomers that the geocentric model is, indeed, the only plausible one?
Table 3. Questions to engage critical thinking skills (cf. Table 1). Adapted from the test 
manual for the California Critical Thinking Skills Test.
Skill Questions for critical thinking
Interpretation:
What exactly is happening?
What does the new observation/data/result mean?
How should we characterise/categorise this?
What can I make out of this? 
Analysis:
What is the specific claim?
Why do you think that?
What is your conclusion?
What arguments do we have for/against?
What assumptions do we need to make to accept this conclusion?
Inference:
What does the evidence imply?
What conclusions can we make with the current knowledge?
What explanations can we rule out?
What alternatives haven’t we yet considered?
What additional information do we need to solve the problem?
Evaluation:
Why do you think this result is plausible/reliable/credible?
Why do you think we can trust this source?
How strong are those arguments?
How confident can we be in our conclusion?
Explanation:
What are the specific results here?
Why do you think X is the correct answer?
Can you explain how you came to that conclusion?
Self-regulation:
What haven’t we taken into account yet?
Are we precise, or is something still too vague?
How good was the process/methodology/logic?
How can we address any possible conflicts?
What should have been done differently?
Teaching tools promoting CT in the classroom
Teaching tool 1: Socratic questioning.
There are various forms of Socratic teaching, but in its simplest form it can 
be used as a way of guiding the students’ thinking to a right direction and 
allowing the students to come up with an answer or a solution by them-
selves. The teacher as a Socratic questioner works as the critical inner 
voice (questioning, assessing, analysing, self-regulating, etc.), making the 
thinking more explicit. In a sense the teacher is taking care that the CT 
skills are being used and practised in student discussions where the stu-
dents’ CT skills are still developing. The teacher is not solving the problems 
for the students, but showing the students what kind of questions lead to 
the answer. The method works well in teacher—student tutoring sessions 
and in small group discussions, but is has been shown effective also in on-
line forum or email-based discussions (Yang, Newby, and Bill 2005). 
The teacher’s role in Socratic questioning is to ask questions, and fol-
lowing up answers and students’ questions with more questions. This 
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 often requires expert knowledge or good preparation in order to select the 
right questions to advance the discussion. For practical tools and tips, see, 
e.g. “The Art of Socratic Questioning” by Paul and Elder (2007).
Teaching tool 2: Journal writing. 
Journal as a tool can mean many different things. It can range from an 
extensive learning diary to a 3-minute summary at the end of the lecture. 
As journals are usually written in the first person, they allow the writer 
to evaluate their own thoughts and feelings about the subject matter, thus 
becoming more aware of the distinction between his/her own feelings and 
thoughts, and the objective “facts” – one of the first prerequisites for crit-
ical thinking.
In short, writing a journal or any text taking a first-person approach to 
the subject helps the student to explore “thoughts underlying feelings and 
feelings underlying thoughts” (Garside 1994). Even a simple writing task 
during the lecture can help the student to clarify their thoughts about the 
subject, and the difference between those thoughts and feelings, and the 
“cold facts”. The writing task can also give some students time to develop 
their own view on the subject.
Teaching tool 3: Self-assessment.
Journal writing provides an excellent platform for promoting CT via 
self-assessment, but self-assessment can be encouraged also as stand-
alone exercises. In a very simple form, it can involve the students assessing 
and grading their own essay or analysis against a grading rubric, conscious-
ly reflecting on how well their work demonstrates achieving different in-
tended learning outcomes set for the exercise or the course. Students are 
used to teachers assessing and evaluating their work, but it often seems like 
few students are interested in taking an objective look at their own work 
unless instructed to do so, or merely remark “Yes I know, I always make 
the same mistake in this kind of problems” after they get back the results. 
In other words, they are not approaching their own thinking and their own 
work critically.
In our own research (Tammi & Lähteenmäki, in preparation) students 
report feeling that self-assessment tasks have helped them to become more 
aware of their thinking, and especially recognise areas where they need 
improvement. This, then, enables them to pay special attention to the prob-
lem areas, and recognise the threat of falling into the same trap the next 
time. Our future research focuses on resolving whether this translates to 
improvement in actual critical thinking skills, but we suspect that by im-
proving the pre-requisites and areas of CT, the students also improve their 
CT skills in general.
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Summary and discussion
Critical thinking skills constitute a skillset whose importance is recog-
nised by the Aalto University strategy as well as the graduates, and their 
employers. At the same time, however, the graduates in particular feel that 
the level of CT proficiency they obtain during their studies is not adequate. 
In order to improve the situation, the role of CT – like many transferable 
non-substance skills – needs to be emphasised in development of teaching.
In contrast to many other transferable skills, research shows that CT 
skills are most effectively learnt when the basic skills are taught separate-
ly, as a subject matter of their own. Furthermore, because the theory in 
this case should precede practice, students could benefit from some kind 
of an introduction to CT skills early in their studies, perhaps as a part of 
a more general “learning skills” course. However, as CT skills are easily 
transferable, they can be learnt on a general course first and then applied 
in practice over one’s specialised studies, so the introductory course could 
be rather general.
A straightforward way to improve teaching a skill is to improve the 
teachers’ expertise. In practice this could mean training teachers to be-
come more aware of the basic framework behind critical thinking concepts 
and processes, and to incorporate them in their teaching. This could be 
achieved by a “Teaching for critical thinking” –themed module as a part 
of the university’s pedagogical training, or incorporating it as an intended 
learning outcome in some of the pedagogical courses. 
A clear and guiding way for the teachers and program leaders would be 
to clarify what we want the students to be able to reach, i.e., what intend-
ed learning outcomes we want to set for CT. On the basic level this can be 
done simply by defining different levels, e.g., “absolute minimum”, “good 
working skills”, and “pro”, as tentatively named by Kettula & Ylitalo (2013). 
On the first level the student has the basic knowledge and skills required 
for using CT in her own work. On the second level, the outcomes are relat-
ed to everyday working skills, and the third level deals with having a deep 
and wide understanding of the role of CT, and the ability to use the skills 
in evaluating her own work as well as with others. Examples for intended 
learning outcomes reflecting these levels are shown in Table 4.
Finally, there are also currently ongoing pilots for enhancing critical 
thinking as a university-wide programme (e.g., Broward College 2014). Re-
viewing their outcomes and experiences is likely to provide larger perspec-
tive as well as valuable tools for a higher-level improvement programmes.
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Table 4. Examples for Intended Learning Outcomes (ILO) for three levels of CT skills. 
Adapted from Kettula & Ylitalo (2013).
Level Knowledge-based ILOs.  The student is able to…
Skill-based ILOs.  
The student is able to …
1
Describe why CT is important for an 
academic expert.
Describe how his/her own values, 
beliefs and assumptions affect his/her 
thinking and decision making.
Practise problem solving within  
a CT-themed framework.
Practise recognising these factors 
behind his/her thinking.
2
Understand the principles behind crit-
ical discussion (in contrast to winning 
a debate).
Describe and recognise the most 
common logical fallacies in argumen-
tation.
Assess the reliability and suitability 
of information sources in problem 
solving.
Analyse the validity of his/her argu-
ments, and observe conflicts and 
fallacies in his/her own thinking.
3
Understand the role of questioning in 
developing his/her own expertise.
Describe what kind of values, beliefs, 
assumptions and power structures are 
affecting the problem being solved, 
and how these affect the problem 
solving.
Question or assess critically the  
values, beliefs and assumptions  
related to decisions.
Can address and take into account 
different values, believes, assumptions 
and power structures affecting the 
problem or the solution.
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Creativity is the part of the human mind that drives progress in our society. 
Without a continuous stream of inventions we would not yet have even 
entered the Stone Age. In the world today creativity is mentioned among 
the key components in many societal contexts. When creative products 
have economic value they are called innovations. Indeed, innovation and 
the resulting economic prosperity are strongly emphasized in govern-
ment policies, and in university and corporation strategies. Creativity is 
mentioned among Aalto University’s values, and about 30 times in various 
contexts in the 30-page Aalto strategy document (Aalto, 2012). While cre-
ativity is valued in universities both in research and education, it is still 
not systematically nurtured. Yearly survey of skills needed in working life 
conducted for engineering graduates also support the view that creativity 
is not well enough supported by education (TEK 2014, see Section The need 
of integrating transferable skills into teaching). The support of education to 
creativity is rated around 3 in a scale from 1 to 5 while its importance is at 
4. In fact, early work life seems to give slightly more support to creativity 
than education. 
A Stanford advocate for creativity Tina Seelig is a popular author and 
world-known teacher in creativity. She argues that we all are born with 
amazing curiosity and desire to explore, but after kindergarten there is 
little support for creativity by society or education ranging from primary 
school to higher-level education (Seelig, 2014). In fact common activities 
in classrooms are likely to inhibit creativity rather than advance it (Beghe-
tto, 2010). Questions and exercises in the classroom often have closed form 
and the “right answers” are sought as regard to “right knowledge”. Answers 
that are creative, but not exactly right are easily considered wrong and are 
not explored further. Creativity would get more support from open ques-
tions that leave room for exploration. This could be demonstrated by pri-
mary school mathematical exercises. Let us consider a lake with a number 
of ducks. A closed question would be “There are ten ducks in the lake. Five 
fly out, how may are left?” A more open question would be, “There are ten 
ducks in the lake. Think of questions you could make out of that”. The for-
mer defines a fairly determined process that leads finally to a single correct 
answer with a little room for exploration. The latter has no single correct 
answer but has infinite possible solutions and thus leaves room for explo-
ration and more imaginative answers.
Creativity researchers agree mostly on three main components of crea-
tivity: originality, quality and relevance. Thus creative ideas need not only 
to be new but also useful and relevant to the task at hand (Kaufman and 
Sternberg, 2010). Important in the Aalto context is the relationship be-
tween innovation and creativity. Innovation engine, a concept introduced 
by Seelig (2014) captures well the relationship between innovation and 
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creativity, and environmental context that is fertile for innovation. Inter-
nal mental components of the innovation engine are attitude, knowledge 
and imagination, but it also requires external supporting components: hab-
itat, culture and resources. Creativity researchers agree on the principle 
that diversity of individuals in teams, or diverse knowledge background 
of individuals is among the factors boosting creativity. Creative ideas are 
likely to be born in situations where different fields intersect or combine. 
Therefore the concept of Aalto University combining universities in fields 
of arts, science and business holds a promise. Considering teaching bene-
fits of the diversity of Aalto has materialized clearly, for example, in a num-
ber of cross-disciplinary courses and new work and study environments 
for creative works. In the present study we will address fostering creativity 
in the Aalto context addressing first a number of relevant theories of crea-
tivity, and related methods to foster creativity in education. Then we will 
conduct a quantitative survey of Aalto curriculum using keyword searches 
regarding how commonly creativity is mentioned in course content and 
names. Teaching at Aalto is also addressed by a few representative exam-
ples and interviews of teachers that have expended considerable efforts to 
foster creativity at Aalto. Finally we conclude the matters in the discussion.
Creativity theories
Creativity research approaches the concept of creativity associated with 
so called divergent thinking. It is a part of intellect that is separate from 
traditional intelligence measured by intelligence quotient (IQ), or by so 
called convergent thinking, which seeks for the single correct answer. Di-
vergent thinking (Runco, 2010) relates to generating ideas in a process of 
ideation. One of the goals of divergent thinking research is to make it meas-
urable using psychometric tests like the Torrance test of creative thinking 
(Torrance, 1974). The relationship between intelligence and creativity is 
discussed by Kim et al. (2010) imposing the so called threshold theory. Up 
to IQ of about 115 IQ and creativity measures are correlated, but above the 
threshold the correlation is weak. Thus above 115 IQ explains poorly the 
creativity of the individuals.  
While the benefit of Torrance test is its simplicity, it has been criticized 
about its reliability. A more comprehensive assessment of creativity can be 
made using a newer tool consensus assessment (Baer and McKool, 2009) in 
which any product of creative work is assessed by a team of experts similar to 
scientific peer review. Performance in divergent thinking can be tested based 
on fluency, originality and flexibility of ideation. Fluency means efficient and 
fast generation of ideas, which may contradict with ideas’ originality. If people 
are instructed to generate as many ideas as possible then originality suffers. 
Successful divergent thinking has been found to correlate positively with suc-
cess in life (Runco, 2010). Creativity theories also define different magnitudes 
of creativity in the progression from mini-C, which is creativity in the normal 
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learning process, everyday little-C creativity, professional pro-C, finally landing 
to big-C creativity corresponding to fundamental ideas, breakthroughs in sci-
ence that lead to paradigm shifts (Simonton, 2010). Popular examples of big-C 
are important scientific theories such as theory of relativity by Albert Einstein. 
Mini-C creativity could be exemplified by processes in a child learning to read.
Kozbelt et al. (2010) classifies major creativity theories into ten diffe-
rent categories, namely developmental, psychometric, economic, stage 
and componential process, cognitive, problem solving and expertise-ba-
sed, problem finding, evolutionary, topologist and systems theories. For 
example the developmental theory emphasized the interaction between 
person and environment in growth of child to adult, and addresses espe-
cially the mini-C to pro-C creativity. Psychometric theory addresses the 
measurement of creativity through psychometric testing.  Problem solving 
and finding as well as stage and componential process and typological theo-
ries emphasize the creative process. Cognitive theory approaches creativi-
ty form the perspective of creative individual while evolutionary, economic 
and systems theory address creativity in the context of the environment. 
Amabile (2011) discusses the relationship between creativity and intrin-
sic vs. extrinsic motivation. Extrinsic motivation seeks rewards outside 
to solving problems at hand which could be money or good grade in studi-
es. Therefore extrinsically motivated individuals seek quickest routes to 
rewards from simplest solutions that are not the most creative. In contrast 
intrinsically motivated people are enthusiastic about problems themselves 
and are more likely to seek creative and high quality solutions.
Creativity tools
Considering education and creativity training, Scott et al. (2004) address 
how various training programs enhance creativity. Their extensive me-
ta-analysis based on literature about creativity programs shows with good 
confidence that creativity courses in universities generally improve an in-
dividual’s performance in subsequent creativity tests.  In the engineering 
education White et al. (2012) conducted experiments on the use of crea-
tivity tools and assessed students’ creativity before and after utilization of 
the methods showing again enhanced creativity scores after utilization of 
ideation methods in engineering design tasks. In the following discussion 
we will briefly introduce creativity tools for ideation and project-based 
teaching methods that are known to support creativity.
Ideation tools
The ideation tools are commonly classified as intuitive or logical (Shah et 
al., 2000; Table 5). Intuitive tools attempt to stimulate unconscious imag-
inative thought processes resulting in new unexpected solutions. Logical 
tools are based on science, engineering principles or solution catalogues 
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such as patents. In the following we will first address intuitive and then 
logical tools. 
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Brainstorming (Osborn, 1963) is a popular concept and has become 
synonymous with any ideation session. Osborn’s original brainstorming is 
based on deferring judgment to increase the quantity of ideas from which 
the four following rules were derived, 1) focus on the quantity of ideas to 
give a greater chance for radical solutions, 2) withhold criticism in the ear-
ly stage of brainstorming and instead encourage participants to extend the 
ideas of others, 3) welcome unusual ideas from new perspectives, and sus-
pend assumptions 4) combine and improve ideas based on the belief that a 
combination of  two ideas may result in a single idea that is more valuable 
than the sum of its parts. Later Osborn’s group version of brainstorming 
has been criticized that the social effects of groups tend to inhibit idea-
tion and individuals working alone produce more ideas (Diehl and Stroebe, 
1987; Mullen et al., 1991). Indeed, individual brainstorming methods such 
as mind mapping, have been developed to counteract the inhibitions.
Double team (tuplatiimi in Finnish) is a variant of brainstorming de-
veloped in Finland (Leskelä, 1994). The method starts with an individual 
ideation phase. Then the ideas are refined in pairs. The pairs will present 
the refined ideas to the whole team which selects the best ideas by voting. 
The progression step of pair work prevents the social inhibitions which oc-
cur in bigger groups used in some other forms of brainstorming. Therefore 
double team is effective for group sizes as large as 10-15 persons. 
C-sketch (Shah et al., 2001) or 5-1-4 G (G is for graphical) is a graph-
ical ideation method in which the five designers first produce one sketch 
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of an idea which is then circulated to the four others with the purpose to 
extend, modify or delete some parts. No verbal communication is allowed. 
It is claimed that this kind of graphical ideation method represents mental 
imaginary better than verbal methods. Shah et al. (2001) also show superi-
or results using this method as compared to others in design tasks.
Logical methods are based on two categories: historical and analyti-
cal methods (Shah et al., 2000). Historical methods use past solutions in 
catalogues of inventions, such as patents, as a basis for ideation. Analytical 
methods seek solutions from e.g. physics and causal relationships by sys-
tematic analysis.
Project and research based learning
Teaching methods wherein students act like researchers or professionals 
working on challenging real-world problems are also shown to increase 
creativity. The common variants of these methods are problem-based 
learning (Neville, 2009), inquiry-based learning (Brew, 2003; Alberta 
Learning, 2004) and project based learning (Thomas, 2000). Sulaiman 
et al. (2014) demonstrate larger performance improvement in Torrance 
test for creativity for physics students who participated in problem-based 
learning than for students who were taught with more traditional methods. 
Problem based learning was originally developed for medical stu-
dents. A common version of it involves a seven step process (Neville, 2009) 
that progresses through terms and problem definition, to discussions on 
solutions but not necessarily leading to concrete products. It may involve 
also brainstorming in the phase where candidate solutions are sought.
Project based teaching (Thomas, 2000) commonly utilizes team-
based projects which lead to more concrete products, designs or prototype, 
making it a feasible method for engineering education.
Inquiry based teaching (Brew, 2003; Alberta learning, 2004) is a wid-
er term that covers both problem and project based learning, but it may 
also mean other types of approaches where students act like researchers. 
It can also be utilized in an open form where students need to define the re-
search problems, not only solve them. Closely related to these approaches 
is a Finnish learning by doing research (Hakkarainen, 2001).
Creativity in Aalto University
Here we address, on what extent creativity is addressed in Aalto’s curricu-
lum. Also under discussion is how creativity is addressed in some selected 
successful teaching efforts. Correspondingly we address the creativity in 
Aalto’s teaching in two ways. Firstly, we conduct an analysis of Aalto’s cur-
riculum using simple keyword searches. The aim of the curriculum anal-
ysis was to find out how commonly courses in Aalto have adapted creativ-
ity in a way or another in their teaching plans. Secondly, we interviewed 
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 teachers who are known to take creativity seriously in their courses so that 
their examples could encourage other teachers in Aalto.
Creativity in Aalto Curriculum. For Aalto’s curriculum analysis we 
used two different sources. The first is Oodi, teaching database used for 
enrolling to courses and for storing basic information about courses such 
as names, codes and short content descriptions. The second is Noppa, Aal-
to’s web-site that is used for teaching in informing students about course 
schedules, and for sharing course material such as lecture slides and ad-
ditional readings in in electronic documents or multimedia files. In this 
study both Oodi and Noppa analyses were conducted based on keyword 
searches for creativity related terms. From the keyword searchers we con-
ducted keyword frequency analyses for each school separately. 
The study of Oodi was conducted so that first the course descriptions 
were collected in a Microsoft Excel table, each row representing course in-
formation that was then searched using Excel’s find tool. Hits for keyword 
“creativ” and “innov”, that represent parts of all creativity or innovation 
related keywords, were calculated. If any part of the course information 
contained these keywords the course was counted as a positive occurrence. 
Figure 3 describes the results of the analysis in percent of occurrences of 
these keywords in the courses of each school. With the joint analysis of cre-
ativity and innovation in Figure 3A, the most hits were obtained for School 
of Business in six percent of courses while School of Arts and School of 
Science were nearby. When we look at the results for creativity and inno-
vation alone charts, we notice that School of Arts gets almost all of its hits 
from creativity related hits whereas schools of Business and Science get 
their hits from innovation related hits. This can be explained by the busi-
ness content of schools of Business and Science studies. Schools of En-
gineering, Chemical Engineering and Electrical Engineering get less hits 
in either of the keywords, suggesting that creativity or innovation are not 





Figure 3. Aalto curriculum analysis using Oodi database for creativity and innovation related 
keyword searches. Hits on the keywords are shown as percentage course names containing the 
keywords. A. Keywords relating to both creativity or innovation B. Keywords relating to creativity 
only and C Keywords relating to innovation only.  
 
In Noppa the analyses were conducted using google site-wise search (Figure 4). The possibility to 
use Google’s search engine also provided richer possibility in the use of keywords. Similar to Oodi 
analysis, we show results for creativity and innovation related keywords, creativity without 
innovation related keywords and finally innovation without creativity related keywords. For 
creativity we used many word forms of creativity, and creativity related teaching methods like 
brainstorming and ideation in both Finnish and English. For innovation we used innovation and 
invention related words in Finnish and English. For getting results specific to each school we used 
several alternatives of the names of each school. The results were normalized by total number of hits 
for each school using the same keywords including the school names without any creativity or 
innovation related keywords. We also discounted terms like “creative commons” related to software 
license and “creative Sustainability” that relates to certain master’s program. Just a mention about 
master’s programs name does not mean that course would necessarily address creativity in its 
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In Noppa the analyses were conducted using google site-wise search 
(Figure 4). The possibility to use Google’s search engine also provided 
richer possibility in the use of keywords. Similar to Oodi analysis, we show 
results for creativity and innovation related keywords, creativity without 
innovation related keywords and finally innovation without creativity 
related keywords. For creativity we used many word forms of creativity, 
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Figure 4. Curriculum analysis using Aalto’s Noppa-webpages storing course material. Results are 
shown as per mille of retrieved web-documents containing the keywords in each school for A. 
creativity and innovation related keywords, B. only creativity related keywords and C. only 
innovation related keywords. 
 
Interviews. For this study we conducted four interviews that consisted of three teachers utilizing 
creativity supporting teaching methods, and one external interviewee to discuss about theme “Aalto 
as creative work and study environment”. The first and second interviewees are teachers of 
multidisciplinary courses collecting students throughout Aalto. They use extensively creativity 
supporting teaching methods such as projects (Section Creativity tools) and team-based ideation 
(Section Creativity tools) in their teaching. The third interviewee uses creativity supporting 
research-based teaching method within students’ own discipline. 
Discussion 
This study addressed the issue of fostering creativity in Aalto context. In this discussion we will first 
address the keyword based curriculum analysis and the interviews. Finally we will discuss 
recommendations to Aalto’s policymakers, teachers and students.     
Curriculum analysis. The quantitative curriculum analysis used simplistic keyword searchers 
in course descriptions and material found in Oodi and Noppa. The main observations were that 
schools of Arts, Business and Science were the strongest in fostering creativity and innovation in 
their teaching. The focus of School of Arts was stronger in creativity itself while schools of Business 
and Science were more innovation oriented. The School of Arts has interests in fields of arts where 
the economic impact is not necessarily the main issue which might explain why they are stronger in 
the use of term creativity. 
 We obtained one contradictory result in Oodi and Noppa analyses. A sharper drop of hits were 
obtained when creativity related hits were contrasted innovation related hits in the School of Arts. 
This result may be explained that the course descriptions in Noppa are richer and have more 
regularly co-occurring use of terms innovation and creativity. Rather different search tool was also 
used in these two cases. In Oodi the searches were based on finding parts of simple keywords, while 































































Figure 4. Curriculum analysis using Aalto’s Noppa-webpages storing course material. 
Results are shown as per mille of retrieved web-documents containing the keywords in 
each school for A. creativity and innovation related keywords, B. only creativity related 
keywords and C. only innovatio elated keywords.
Interviews. For t dy we conducted four interviews tha  consist-
ed of three teachers utilizing creativity supporting teaching methods, and 
one external interviewee to discuss about theme “Aalto as creative work 
and study environment”. The first and second interviewees are teachers 
of multidisciplinary courses collecting students throughout Aalto. They 
use extensively creativity supporting teaching methods such as projects 
(Section Creativity tools) and team-based ideation (Section Creativity 
tools) in their teaching. The third interviewee uses creativity su porting 
research-based teaching method within students’ own discipline.
Discussion
This study addressed the issue of fostering creativity in Aalto context. In 
this discussion we will first address the keyword based curriculum analy-
sis and the interviews. Finally we will discuss recommendations to Aalto’s 
poli ymakers, teachers and students.    
Curriculum analysis. The quantitative cu riculum analysis used im-
plistic keyword searchers in course descriptions and material found in Oo-
di and Noppa. The main observations were that schools of Arts, Business 
and Science were the strongest in fostering creativity and innovation in 
their teaching. The focus of School of Arts was stronger in creativity itself 
while schools of Business and Science were more innovation oriented. The 
School of Arts has interests in fields of arts where the economic impact is 
119
not necessarily the main issue which might explain why they are stronger 
in the use of term creativity.
We obtained one contradictory result in Oodi and Noppa analyses. A 
sharper drop of hits were obtained when creativity related hits were con-
trasted innovation related hits in the School of Arts. This result may be 
explained that the course descriptions in Noppa are richer and have more 
regularly co-occurring use of terms innovation and creativity. Rather dif-
ferent search tool was also used in these two cases. In Oodi the searches 
were based on finding parts of simple keywords, while in Noppa we used a 
rich set of keywords made possible by Google search. 
One of the limitations of our approach is that we do not presently know 
precisely what the missing parts are or how many courses are missing. 
However, we note that we do have a considerable sample of the courses in 
each school, and each analysis is normalized by number of courses from 
each school that should counteract effects that relate to missing courses. 
Another limitation of our analysis relates to the quantitative nature the 
keyword search conducted in by counting hits. Careful qualitative exami-
nation of the same material might give different results.
Interviews. Creativity could clearly be much more strongly in Aalto’s 
curriculum and the teachers like the ones interviewed for this study could 
be role models for fostering creativity in Aalto University. Two of the in-
terviewed teachers approach creativity in form of project- based learning 
conducted in multidisciplinary teams. As reviewed in the theory part of 
this study, the methods used by these teachers have several elements to 
support creativity: project based learning (Section Creativity tools), ide-
ation (Section Creativity tools) and multidisciplinary teams all support 
creativity. Students in these courses also need to exercise problem find-
ing, known to support creativity. The teachers also give insights and ad-
vice on the utilization of the creativity methods. They point out that careful 
administration of creativity tools is important – teacher leading ideation 
should know what she or he is doing. 
The third interviewee utilizes research based teaching method to foster 
creativity for students from the same discipline. Furthermore, this teacher 
enforces students to come up with their own solutions to solve a known 
research problem. This is a step towards real research manageable within 
a course study. The interviewees emphasize the need for educating atti-
tudes of curiosity and ability to see opportunities in their environments, 
and argue that universities should have a big role in it. The ability of spot-
ting opportunities remains even if some of the learned knowledge comes 
outdated.
Like Seelig (2014) points out, innovation and creativity require habi-
tat and culture that support creativity. Therefore we feel that it is also 
important to touch the work and research environment at Aalto. Con-
sidering creativity the connection of research and teaching is of utmost 
importance. As our second interviewee states, creativity in universities 
lives mainly in research. Our fourth interviewee is critical to career and 
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recruiting  developments in Aalto and worries that fierce competition and 
new research evaluations hinder Aalto’s possibilities to flourish as a crea-
tive work environment. Similar views are expressed in a study by Herbert 
and Tienari (2013) who interviewed Aalto’s employees in a study of Aalto’s 
new tenure track system. The effect of competition and evaluations may 
lead to extrinsically motivated researchers trying to optimize the measures 
rather than concentrate on creative research (Section Creativity theories, 
Amabile, 2011). The fourth interviewee also thinks that the new measure-
ment and evaluation culture and part of careers, particularly lecturer track 
that does not allow connecting teaching and research. A similar issue is 
also pointed up by the third interviewee, who states that it is difficult to 
concentrate on education and learning as we are only measured by publi-
cation activity. 
Recent report by European University Association on large creativity 
project suggests ways to build more creative in universities (EUA publ., 
2007). Like the fourth interviewee, they point out the importance of the 
measurement culture. They point out that among that the measurement 
system should support forward looking attitudes, it should also reward risk 
taking, not only to look past achievements. In Aalto’s evaluations meas-
ures like citations and publication rankings are emphasized, particularly 
the citation indices are past looking measures emphasizing importance of 
old publications. Importance of publication counts also does not support 
risk taking, as taking more risks also compromises the number of papers.
All the interviewees make a strong case about importance of diversity 
or multidisciplinarity. In fact the first and third interviewees have real-
ized successful multidisciplinary courses that take students from all Aal-
to’s schools. The third interviewee points out research facts that show that 
diverse multidisciplinary teams are more likely to produce breakthroughs 
while they may also be more likely to fail. The interviewees also acknowl-
edge the potential Aalto holds to encourage multidisciplinarity, while es-
pecially the second and fourth interviewees are critical towards its current 
status. The fourth interviewee discussed that the research measurement 
culture favours focused research silos, where it is more certain to gain im-
pact like citations, and offers this as explanation why multidisciplinarity 
is not innately supported.
Regarding the methods to encourage creativity often methods like idea-
tion exercises are the first ones we tend to think. However, these methods 
consider only the work of creative teams and their time span is rather short, 
the couple of hours that the ideation session takes. In contrast, the many 
remarkable creative works such many scientific breakthroughs are results 
of hard work of creative individuals over long time. How to foster such kind 
of creativity? Seelig’s (2014) advice on the Innovation Engine is good in 
this light. University like Aalto could affect all the components of building 
external factor culture, habitat and provide necessary resources for crea-
tivity. Aalto’s teaching could also affect more internal factors like building 
students’ knowledge, affecting their attitudes as well as  encouraging their 
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imagination. How to improve on these is addressed in the following rec-
ommendations.
Recommendations for curriculum level
Current situation: Presently creativity is mentioned in Aalto’s strategy 
several times, but is largely absent for example in general level curriculum 
descriptions. 
Recommendation: Fostering creativity should be part of curriculum 
planning and descriptions, and should also be steered by the educational 
leaders.
Recommendations for course planning and teaching
Current situation: As the first interviewee points out, only a minority of 
Aalto’s students ever experience creativity tools like ideation. 
Recommendation: Creativity tools like ideation methods addressed 
in Section Creativity tools should be part of Aalto’s every student’s learn-
ing experience and they should practice the use of these tools in several 
courses.
Current situation: Referring to interviewees, Aalto’s students (in engi-
neering disciplines) experience a lot problem solving tasks in calculation 
exercises, but the problems tend to be predefined with unique solutions. 
The students rarely experience problem-finding or solving open or ill-de-
fined problems.
Recommendation: Students should start learning problem finding and 
solving open or ill-defined problems from the basic mathematics courses.
Current situation: Despite a couple of popular multidisciplinary courses 
majority of Aalto’s teaching is within disciplines and we argue that Aal-
to fails to utilize its full potential to take advantage of multidisciplinarity. 
Most of the Aalto’s students still never experience these multidisciplinary 
courses.
Recommendation: Multi-disciplinary studies like multi-disciplinary 
project courses should be a part of every Aalto’s students learning experi-
ence.
Current situation: Spaces utilized in Aalto’s teaching are still mostly 
lecture halls or seminar rooms which hardly could be argued as venues for 
creative work. These spaces encourage traditional not so activating forms 
of teaching where teacher faces the audience.
Recommendation: Aalto’s new learning spaces should take account 
fostering creativity. More of teaching and learning should occur in flexible 
spaces that could be alternated for creative experimentation.
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Current situation: Project-based studies offer support for Aalto’s stu-
dents’ creativity, which they will encounter especially in later stages of 
studies such as thesis. However, projects still often have predefined prob-
lems to be solved.
Recommendation: Creativity could be fostered more concisely in the 
project works by offering multidisciplinary projects, encouraging problem 
finding and solving open problems. These activities could also start earlier.
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Teamwork skills for the studies and working life 
Jukka Parviainen
In this chapter, we study how teamwork skills are and should be taught in 
higher education, especially at Aalto University. We start with a few moti-
vating results. Next, we discuss more closely what we mean with teamwork 
skills in the higher education context. We use a literature review and inter-
views of experienced teachers at Aalto University to derive the synthesis 
and provide tips for academic leaders and teachers.
The need of teamwork skills
The need of teamwork skills is evident in the context of modern working 
life.  Engineers, for instance, work in multidisciplinary teams to solve 
complex, value-added problems for clients (Crawley et al. 2010, 1). Wor-
king together efficiently and effectively in a team requires skills such as 
communication, leadership, negotiation and decision-making. We study 
how they should be taught in higher education to meet all the requirements.
We are examining teaching of teamwork skills in the context of the engi-
neering schools at Aalto University. Each degree programme, for instance, 
Bachelor degree programme of Science and Technology, lists teamwork 
skills as one of generic skills and intended outcomes of graduated students. 
According to the study guide, a graduate knows the principles of teamwork 
and leadership of a group, is able to apply them to one’s work, and is able 
to work as a member of his/her field in a multidisciplinary group. (Teknis-
tieteellisen kandidaattiohjelman opinto-opas 2014.) The annual survey of 
graduates of Master of Science in technology provides an evaluation point. 
Graduates have self-evaluated that the teamwork skills in the working life 
are important (mean value 4.5 with the scale 1-5, N=1307 in Finland), and 
these skills, fortunately, have been developed through the education fairly 
well (3.8). In some programmes, e.g. Industrial Engineering and Manage-
ment and Information Networks which include social sciences in their 
curricula, students have experienced that teamwork skills are taught tho-
roughly. The variation in the experiences among students in different study 
fields may also result from capabilities and earlier experiences of students. 
We have counted the frequency of teamwork terms in the present curri-
cula to see how teachers have expressed the need of teamwork skills in the 
learning outcomes, contents, methods and evaluation of a course. At least 
one of the strings “group”, “team”, “project”, or “ryhmä”, “tiimi”, “projekti” 
(corresponding Finnish terms) with any extensions appeared in 548 (20 
%) course descriptions out of  all 2745 courses at Aalto University (without 
School of Arts and Design) in the study curricula 2013-2014. Most typi-
cally a compulsory course assignment was to be done in groups. However, 
it turned out that teamwork skills are not mentioned so frequently in the 
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learning outcomes of the courses. The learning outcomes mostly focus on 
theoretical content knowledge and engineering skills of the field. Hence, 
it seems that there is not a lack of teamwork but a lack of systematic sup-
port. There are only a few courses which immerse in teaching group works 
skills. An example is “Individual in groups” (TU-C1010 Ihminen ryhmäs-
sä) which is a mandatory course for the first-year students in the two pro-
grammes mentioned above. 
The working life today supposes that the employees possess good 
teamwork skills. Therefore there is a strong need for teaching and applying 
teamwork skills in higher engineering education. Good working life skills 
are good learning skills, too. The need has been observed and replied to so-
me extent in the study programmes and curricula but how have they been 
implemented? Do teachers consider teamwork skills so evident that the 
profound skills are not actually taught anywhere? Do they have skills to 
teach and evaluate the success of the groups? Or even more, is the only 
purpose of group assignments to cut down the workload of the teacher?
Teaching teamwork skills in higher education
The Merriam-Webster dictionary defines the team work as “work done 
by several associates with each doing a part but all subordinating personal 
prominence to the efficiency of the whole”. In this definition, the group and 
its outcome are set as a primary target. Individuals carry out the work but 
the group collects trophies or falls into ruin. We use here the terms group 
and team interchangeably. The research related to the teamwork is often 
in the field of social psychology or work psychology. 
Shortly, a group consists of two or more persons which have a common 
target. Groups can be defined in several ways. One definition includes four 
essential features for a team: interdependence of the others in the group, 
knowledge of being a member of a group, defined authority, and stability of 
the group (Arnold et al. 2010, 517). Groups can be official or non-official, 
formal or informal (Pennington 2005, 16). Each group has to confront and 
solve problems such as how to understand and accept targets, how to ma-
ke decisions and divide responsibility, how to assess the success, how to 
deal with conflicts (Pennington 2005, 11). If some of these aspects are not 
clearly articulated then the risk of suboptimal results increases. Groups 
may lose effectiveness due to the motivation, coordination and intellectual 
costs (Helkama et al. 1998, 255; Using Group Projects Effectively). A group 
with a too strong leader, too homogeneously thinking members, or affected 
by external pressure may drift to group thinking with suboptimal decisions 
(Helkama et al. 1998, 282; Kerr & Tindale 2004). There are several inter-
ventions available to increase the effectiveness of a team. These are relat-
ed to team-member selection, team building and its training, developing 
leadership, and restructuring work (Handbook of Work Group Psychology 
1996, 510).  
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The concept of teamwork skills in higher education is wide. Commu-
nications, active listening, negotiating, person’s self-esteem, self-manage-
ment, and self-regulation are often discussed in this context. The CDIO 
syllabus names two interpersonal skills: teamwork and communication. 
The teamwork is divided to five categories: forming effective teams, team 
operation, team growth and evolution, leadership and technical teaming. 
They contain about 30 items to be integrated and taught in the engineering 
education (Crawley et al. 2010, 261).
The literature uses sometimes interchangeably several terms for group 
learning methods in higher education: active learning, collaborative lear-
ning, cooperation learning, problem-based learning, and project-based 
learning. Learning can happen guided in-class, guided out-class, or stu-
dent-driven in projects while the group can be official or non-official, for-
mal or informal (e.g., Biggs & Tang 2011, 165; Johnson et al. 1998, 33-34). 
Formal groups are often stable and consistent in a course, and most of 
the work is carried out in projects outside the classroom without expli-
cit instructions or control by the teacher. Informal groups are often used 
during the teaching situations to ensure that students process the topic 
cognitively (Johnson & Johnson 2002, 99). 
There are plenty of great books for instructors about teamwork, such 
as Barkley et al. (2014), Lindblom-Ylänne et al. (2009), Repo-Kaarento 
(2010), Sahlberg & Sharan (2002), Tiberius (2013), and articles like Felder 
et al. (2000),  Johnson et al. (1998), Johnson & Johnson (2002), Springer et 
al. (1999). In addition, there are web pages for teachers to design and imple-
ment teamwork methods in higher education (e.g., Collaborative Learning; 
Implementing group; Teaching teamwork; Teamworking skills; Working 
in groups). Most probably, any university with a pedagogical unit provides 
help for the personnel. They provide tools and techniques for efficient lear-
ning with groups for teachers. However, beyond these instructions there 
is a number of attributes which affect teaching of teamwork skills. These 
attributes and findings from the literature are discussed next. They are ca-
tegorised into three following sections:
• Curriculum and leadership level
• Course and teacher level
• Student level
Finally, a well-studied framework of cooperative learning is introduced.
The curriculum and academic leadership level 
Teaching at the university is regulated by the curricula. A curriculum is 
designed for a certain content area. There are curricula for a physician, a 
software engineer, or a lawyer. Given a curriculum, faculty, students, their 
employers, and the society know what kind of content knowledge and skills 
are to be taught. Students are expected to improve their teamwork skills 
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cumulatively during their studies because such skills are important in 
the working life. In addition, activating teamwork methods instructed by 
teachers are powerful tools in the teaching and learning situations in the 
context of student-centred approach (Discipline-based education research 
2012, 120; Prince 2004; Springer et al. 1999). Therefore it should be clear 
that teamwork skills should be taught explicitly and evaluated throughout 
the curriculum.
There are several ideal constructions of curricula. Nykänen and Tynjälä 
(2012) provide three models of the curriculum design to incorporate trans-
ferable skills: specialist, integrated and networked model. For instance, the 
proposal for a computer science curriculum by ACM relies on an integrat-
ed form and it has incorporated some key factors inside substance courses 
(Computer Science Curricula 2013, 15). The CDIO approach contains a 
standard of a design of an integrated curriculum where each course has a 
function and an explicit plan to integrate CDIO skills, such as teamwork, 
to fulfil the requirements of the curriculum. In this way skills are trained 
in the real context.  (Crawley et al. 2010, 77-80.) Another extreme is the 
project-based curriculum at Aalborg University, Denmark, where most of 
the contents and skills are taught in projects, or via “PBL – the Aalborg 
model”, right from the first year on (Aalborg model 2014).
Another question is when the skills should be taught and used in the 
courses. Typically, the answer is the sooner the better. In practice, McGraw 
and Tidwell (2001) organised a three-hour workshop for all new MBA stu-
dents entering university. Healey (1992) integrated transferable skills into 
a first year practical course and informed that it required lots of planning. 
Colbeck et al. (2000, 80) suggest teaching interpersonal skills right in the 
first introductory course so that students have positive experiences for the 
subsequent studies.
The proper curriculum work requires profound academic leadership, 
good discussion among the community of teachers, and endeavours from 
the faculty to implement the courses. If teamwork skills are one of several 
outcomes of the degree, then the most of teaching and learning of the skills 
should be explicitly mapped to several content courses in the integrated 
curriculum. This ensures that a student may not avoid learning skills acci-
dentally, and the skills can be learnt systematically and cumulatively. 
Pedagogical units at universities can provide tools, instructions and 
guidance for applying group work to teaching. Pedagogical training facili-
tates the faculty with interactive methods, and the skills are incorporated 
from bottom up in the curriculum. Jääskelä et al. (2013) have reported a 
sort of intervention at the university level. The umbrella project “Interak-
tiivisuus opetuksessa ja oppimisessa” (in English: “Interaction in teach-
ing and learning”) was launched by the pedagogical unit at the University 
of Jyväskylä. Active teachers from different disciplines participated in 
the project and developed their own courses by experimenting different 
types of interactive methods, e.g., cooperative learning in chemistry (Lun-
dell & Matilainen 2013) and small learning groups in a physics course 
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 (Tuovinen & Koskinen 2013). In this way, teachers implemented skills in 
their courses regardless of the top down curriculum planning.
The course and teacher level – practical implementation 
The modern course design is often implemented under the concept of the 
constructive alignment where the teaching/learning activities and the 
assessment tasks are systematically aligned to the intended learning out-
comes (Biggs & Tang 2011, 11). If teamwork skills are mentioned as one of 
the learning outcomes in the course, there should be teaching activities 
to support it, and the assessment criteria should take these into account. 
There are lots of attributes that affect the success of the group work in 
teaching. The more the teacher is aware of them, the better are the chan-
ces for success. A non-exhaustive list in Table 6 is based on a few sources 
(Collaborative Learning; Using Group Projects Effectively; Working in 
groups; Hyppönen & Lindén 2009; Biggs & Tang 2011, 165-166). 
Table 6. Teacher’s tools for instructing successful teamwork.
General issues
justifying the need for group work; motivation; written and/or oral 
instructions available; trade-off between covering less content vs 
group work; student’s responsibility of learning; code of conduct 




create non-trivial tasks that require interdependence; reserve 
facilities
Group forming
formal/informal;  random/instructed, who composes, homogeneous/
heterogeneous; size; ice-breaking activities, backgrounds  




clear instructions; ask students for plans and timetables; reserve 
time for explicitly teaching teamwork skills (leadership, listening, 
commitment, self-knowledge, etc.); provide effective methods 
(brainstorming for new ideas; jigsaw, gallery walk and learning café 
for teaching other members); interventions (roles, changes)
Conflict- 
solving
how to deal with conflicts such as social loafing, free riding, drop-
ping out, ineffectiveness, group-thinking, members dominating/lea-




grading individually or as a group; process or product; peer 
assessment (see Cheng & Warren 2000)
Self-evaluation how did the group work, how did it manage with conflicts; grading
Mastering teamwork skills as well as teaching them is not an easy task. 
The success in a course requires teacher’s time and resources. Michael 
(2006, 164) says that teachers become learners if they want to implement 
methods successfully. The student-centered way of teaching shifts the 
responsibility of learning to students. Teachers do not have and they need 
not to have a full control on students’ doing. Teacher should not interrupt 
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or kill students’ conversation and collaboration (Biggs & Tang 2011, 65). 
However, this does not mean that students should be ignored or left out 
without any control, help, or instructions. They have to be instructed to 
work correctly and efficiently, for example, by setting their own goals, plan-
ning the timetable and roles. Teachers guide the progress explicitly with 
pedagogical decisions or implicitly by letting students make choices. Some 
choices are problematic and may depend on the specific case, for instance, 
whether the teacher should form the groups, randomly assigns students to 
groups, or let students choose their mates (Colbeck et al. 2000, 81). Each 
student may have a priori orientation to working in a group which is diffi-
cult to change. There can be tough situations where the teacher needs to be 
adamant and explain the benefits of the procedure. Arkoudis et al. (2013) 
succeeded in increasing multi-cultural interaction in the course using a 
solid framework which encouraged interaction between cultural groups. In 
summary, the learning/teaching activities should proceed to real learning 
outcomes.
Teachers at the university meet pressure when they are dealing with 
trade-offs between their research and teaching. Typically, the progress in 
the academic career depends on the research performance. One option for 
minimising time in teaching is to use group works. Checking 10 assignment 
reports instead of 50 can be efficient, and part of the saved time should be 
reserved for teaching teamwork skills as well as for a good design of group 
work. 
Last but not least, active learning and teamwork in the beginning of the 
studies may help in student engagement and retention. Dropping out of a 
group may cause a student to abandon studies (Cartney & Rouse 2006).
The student level – student’s perspective 
Students recognise the need for teamwork skills. They have lots of negati-
ve, neutral, and positive experiences in working in groups before entering 
university. So, what does the teaching at the university give more? Johnson 
et al. (1998, 28) claim that in the agricultural environment children were 
born to work collaboratively whereas today’s world is more oriented to in-
dividuals’ success. There are certainly cultural differences which can be 
measured in a few dimensions such as individualism-collectivism, distan-
ce of authorities and avoidance of uncertainty (Pennington 2005, 26-27). 
In fact, as the teamwork skills form a complex network of different skills 
and knowledge, each student should feel that there is always something 
new to learn and experience. 
Students are typically young adults who follow the curriculum given 
by their university. Students of the same programme form a large slack 
group by knowing each other at some personal level. This may help when 
building teams for different situations in courses. Students’ “salary” in 
studies are credits which they earn by completing – and only by comple-
ting – courses. On the other hand, they are gathering knowledge and skills 
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for the rest of their lives. A student has an optimisation problem whet-
her just to pass the courses or invest more time in learning. This can be 
described as students’ deep, surface, and strategic approaches of learning 
(Hemminki et al. 2013, 10). 
The goal of the group work for each student can be different. If the in-
tended goal of the course is that students learn new roles in a project, then 
students must be guided to step out from the comfort zone and try new 
roles that they have not earlier done. Otherwise, it sounds reasonable that 
the roles are assigned based on the prior expertise of the students. (Biggs 
& Tang 2011, 255.) Students’ focus is primarily in the assessment of the 
course and grades (“salary”) and only after that in the required learning 
activities which finally produce learning outcomes. Why work more if one 
gets credits and a better grade easier?
Active learning in groups helps student to reflect, e.g. “Have I got this 
right?” (Biggs & Tang 2011, 69), and the social pressure motivates studying 
(Arnold et al. 2010, 501). Project groups can produce final results which 
individuals could not do alone. Nevertheless, students may not necessary 
like working in groups due to earlier bad experiences. Many doubts are un-
derstandable, since working together requires other people, and it brings 
coordination, motivation and intellectual costs compared to working alone 
(Helkama et al. 1998, 255; Kerr & Tindale 2004; Using Group Projects Ef-
fectively). A teacher should be ready to justify group methods, or the stu-
dent may be instructed to read group work guides. Teamwork, as any other 
transferable skill, falls in the category “learning to learn” which should be 
highly emphasised in higher education. For example, instead of reading 
through sixth or seventh theory or formula, one can practice a learning skill 
which is transferable to other courses.
It is clear that the expertise in working in groups, and especially teach-
ing these skills requires a lot. However, as a teacher it is calming to read 
Colbeck et al. (2000, 77-78) who interviewed students from the groups in 
which the teacher’s guiding role was low or missing. Students assured that 
they had learnt and applied teamwork skills using their own self-reflection 
even if teachers’ interventions could improve the overall interdependence 
in a group. Repo-Kaarento (2010, 43) reminds that sometimes it is good 
that students may choose how to work, in a group or alone.
Cooperative learning
There are good books for teaching and using group work in the learning 
and teaching situations. As a conclusion, a commonly acknowledged fra-
mework called cooperative learning is introduced. A novice teacher may 
choose this framework to start with. Johnson et al. (1998, 30) describe the 
cooperative learning by five key elements. The instructor should design the 
group task so that each element is visible:
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Positive interdependence. The task requires each member of the group 
to succeed and the group can help in it (win-win). Interdependence can be 
encouraged by common goals, rewards, roles, and resources.
Individual accountability. Each member of the group is responsible on 
doing his/her job.
Face-to-face interaction. Interaction promotes learning inside the group.
Members are facilitated with interpersonal skills. There should be time 
reserved for learning skills of leadership, decision-making, trust-building, 
communication, and conflict-management.
Group processing and reflection. The group should ponder how it works 
and how it could work better.
The cooperative learning is often compared to competitive learning. 
Repo-Kaarento (2010, 48) lists several rules that distinguish cooperative 
learning from competitive one in Table 7. Johnson & Johnson (2002, 98) 
note that combining cooperative, competitive, and individualistic learning 
may be supplementary under certain conditions.
Table 7. Cooperative learning vs competitive learning.
Cooperative learning Competitive learning
Help others to succeed. Do only your own jobs.
Be responsible for yourself and the group. Take care only of yourself.
Take responsibility of group outcomes. Do not care what others do.
Tell others and listen to what they say. Do not advice others.
Ask for other opinions. Ask for help. Do not ask for help.
Discuss and let others take part. Pay attention only to the teacher.
Participate in common action and take eye  
contact also to other students. Look at the teacher only.
Be active and speak. Be quiet.
Findings about teamwork skills at Aalto University
We made some expert interviews and read different kind of teaching mate-
rials to capture the real cases of teaching of teamwork skills at Aalto Uni-
versity. At the same time, we were collecting a network of expert teachers 
who could unify and share their experiences.
At Aalto University, the teachers and resources come from depart-
ments. Students study in the degree programmes which utilise resources 
of departments. This is a feature in the matrix organisation that pops up 
frequently in the teaching development discussions. It is not always clear 
who is the educational leader, a chair of department with the budget or a 
programme leader with no budget but all students. The curricula of degree 
programmes are designed and confirmed yearly by the academic com-
mittees of the schools. The learning outcomes contain content-specific 
132
knowledge, professional skills, and transferable skills (e.g., Teknistieteel-
lisen kandidaattiohjelman opinto-opas 2014). The course description by 
teacher-in-charge contains the learning outcomes, working methods and 
tools of assessment, and the actual lecturers can typically choose suitable 
teaching methods. Teachers are considered fairly autonomous in good and 
bad. The bachelor degree reform in 2013 and the master degree reform in 
2015 have forced faculty to talk over the department borders. The extensi-
ve self-evaluation of teaching activities in 2010-2011 (Learning Together 
2011) will be followed by a national audition in 2015-2016.
Initiatives at Aalto University and degree programme levels
The bachelor programme reform started in 2011. New students entered 
the renewed programmes in 2013 and the process is still going on. The 
reform included lots of planning and designing so that the new system is 
more student-centered according to the Aalto University strategy. Kettula 
and Ylitalo (2013) defined three levels of competence in learning teamwork 
knowledge and skills in the student’s perspective. This categorisation may 
help in the evaluation of mastering teamwork skills. 
New initiatives have been taken to enhance learning-centered culture at 
Aalto University during the last years. Aalto Design Factory (ADF), Aalto 
Ventures Program (AVP), and Aaltonaut study programme are examples of 
communities which are all in a way or another connected to entrepreneur-
ship, a key element in the Aalto University strategy. Entrepreneurs tend 
to focus on “working together”. The courses in these programmes typical-
ly facilitate teamwork, and many teachers possess expertise in teaching 
teamwork.
There has been active curriculum development at School of Engineering 
with the project O4 which aims to be an assisting study guide for a student 
(Hyötynen 2013). During the development work teachers at the degree pro-
grammes have fulfilled a huge matrix where they have assigned identified 
professional skills into the courses. A computer system applying this data 
has been built to serve students (Opiskelijaa ohjaava opinto-opas 2014). A 
student may, for instance, choose a major of energy technology as a com-
petence area, and then browse what kind of courses he/she has to complete 
to receive the competence. In the same example, choosing teamwork as a 
skill lists over 20 courses containing some aspects of teamwork skills. In 
this way, teachers have made it explicit in which courses teamwork skills 
are to be taught. 
There are also renewals in more conservative areas. Since the last 
bachelor degree reform 2013, the physics teaching at the first study year 
in the major of applied physics was turned from traditional lecture-driven 
courses to project-based courses. In addition, peer evaluation of students’ 
solutions has been adopted as a standard way of self-assessment in the re-
newed basic mathematics courses. It should be noticed that a change in the 
basic mathematics course affects learning experiences of all students at 
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the university. Another example of a mandatory bachelor level project-ba-
sed capstone course, SCI Studio, started in autumn 2014. Students from 
different major subjects formed heterogeneous groups to tackle real-world 
projects. 
Pedagogical training of teachers helps in taking new methods into use. 
It also helps in discussing educational issues with the same terminology. 
First pedagogical programmes at Helsinki University of Technology (Aalto 
University) started in late 1990’s. Now hundreds of teachers have complet-
ed at least the introduction course in university pedagogy (5 ECTS). 
Teachers’ experiences at Aalto University
In the course level, it is clear that teaching teamwork skills requires both 
theory and practise. The course “Individual in groups” contains a group 
work where a group watches a movie in which a group of people plays a 
central role. Students have to analyse the video in the group perspective. 
They also make self-reflection of their own action. An expert teacher also 
confirmed that one has to be strict with the methods. Students are required 
to do the project plan with a timetable individually and as a group. Students 
need to keep track on the hours in the document. Instructions need to be 
step by step, and the progress has to be monitored during the course, not 
only after it.
Another expert teacher pointed out that it should be clear what the real 
target of individuals is in a project work. If the meaning is that students 
learn new things, then the roles have to be changed. The straight implica-
tion is that much more time has to be reserved and there has to be interde-
pendence in the roles, i.e., an expert teaching a novice for the specific role. 
Group forming is an important phase and each teacher has favourites 
how to do that. An expert teacher in a software project course asks back-
ground information. Students having most experiences (“best ones”) are 
first scattered to different teams. The teacher has found that the most rele-
vant attribute for composing groups is whether a student is “a morning or 
evening person”. An optimal size for a group is typically 3-5 in the literature 
but one expert says to prefer the group size of 10 because members have to 
really decide how to organise the work. It is also useful to know the grade a 
student is aiming at. Most teachers seem to let students choose their group 
mates. In case of random assignment to groups, some teachers claim that 
in the real world you cannot choose partners whereas other teachers say 
that you can.
Teachers claim that the term “group work” is often used for the activi-
ties which are actually not belonging to the interdependent group work. 
A typical case is a course assignment to be done in groups. Students often 
split it to parts, the parts are written individually, and the parts are glued 
together without any common synthesis. This can be seen as an efficient 
way of fulfilling the attainments. A remedy could be that the assignment 
requires interdependence. If the interdependence is not needed, teacher 
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implicitly accepts splitting and glueing. Teachers also acknowledge that 
students are often left alone “in the dark” (Colbeck et al. 2000), as one 
teacher writes: “Students are thrown to deep water without instructions of 
group forming, setting targets, possible challenges and benefits they could 
get out of group work.”
Student aspects at Aalto University
Finally, the student and his/her learning is the most important thing in 
the higher education. The course feedback for first-year students at Aalto 
University School of Science revealed that students tend to like working 
in groups. The string “ryhmätyö” (“group work”) was mentioned in 206 
answers (7.4 %) to a question “What was good and helped your learning?” 
The same number for question “What did not help you?” was 81 (2.9 %), 
and most comments concerned some practical issues to be developed. Ho-
wever, there are also contrary opinions, as one anonymous student from a 
physics project course puts it: “I learnt that putting effort in projects is use-
less because my work is lost when others do not do anything. I learnt that the 
project proceeds when each member works independently instead of working 
together.” It seems that the student has not gained enough positive inter-
dependence in the work but still acknowledges the individual accountabi-
lity. Most probably, the group forming and organisation may have failed. 
One has to remember that the group performance is highly complex task 
to measure (see Kerr & Tindale 2004).
There is evidence of long-term effect of using problem-based learning 
(PBL) in the degree programme of Information Networks. Students get 
used to the PBL method using seven steps (Repo-Kaarento 2010, 82) right 
from the first semester on. The students have even named their guild room 
as OLOhuone (“LIVING room”, the Finnish abbreviation OLO stands for 
PBL). 
The task of organising teamwork skills cumulatively in several courses 
in the curriculum could be flipped around. One expert teacher was inte-
rested of the idea that students fill in the “transferable skills’ licence card” 
during their studies. The card, or portfolio, could contain empty rows for 
different transferable skills and subskills, and the student reflects on his/
her learning activities if the requirements for the skills have been met. In 
this way, the skills and the way they are to be learnt are explicitly expressed 
for a student even if they are not assigned in the written curriculum.
Discussion and conclusions
Mastering teamwork skills and teaching them is not an easy task. We ha-
ve made a literature review and discussed with experts who are teaching 
teamwork skills at Aalto University. There are lots of good books available 
and material in the Internet. Knowing the theory is only the first part of 
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mastering teamwork skills. Based on experiences, advice and tacit “fee-
ling”, teachers plan the group activities in the course, guide and monitor 
the groups, and provide help for resolving conflicts. The quality assuran-
ce circle closes by evaluating the process and creating development acts 
for the next course. An efficient use of groups requires a lot of work from 
the teacher. Pedagogical training and instructions may help individual 
teachers to find new tools to make their teaching more efficient. 
Critical points can also be raised. Some students claim that there is al-
ready too much teamwork. Too often the teamwork task is not designed 
properly and students get negative experiences during their work. Teachers 
have different thoughts what is the allowable amount of cooperation, and 
student cannot know that in advance. One can still argue whether working 
in groups makes learning deeper or more effective. And finally, does the 
teamwork in studies contribute teamwork skills in the work life or are they 
two different worlds?
The results of the study are the following: 
1. Methodologically, it is obvious to analyse teamwork skills in three 
levels or angles: curriculum and educational leaders, course and 
teachers, and student view. 
2. It became evident that there are lots of hidden knowledge and exper-
tise at Aalto. We have found now a few experts. Experts can be found 
by a key search in the curricula. (However, deriving a complete cur-
riculum as one spreadsheet requires some work.)
3. Writing a study report of teaching of teamwork skills helps learning 
of teamwork skills mostly from the theoretical point of view. Practi-
cal rehearsal is needed. The same applies to students in a teamwork 
course.
4. An action list is given in the following subsection.
We hope that this project is one step towards a student-centered lear-
ning environment. Teachers are working pretty alone and independently 
but the changes and degree reforms have forced teachers and educational 
leaders to interact over the borders. It would be beneficial to continue deve-
loping activities by sharing ideas and experiences in different disciplines. 
Are hard and soft sciences so different that the implementation of trans-
ferable skills is also different in the teaching/learning activities? We may 
also ask, just as Barkley et al. (2014, xiii), why have teachers not adopted 
collaborative methods in teaching even if there is evidence that students 
learn better in that way?
If one and only one key phrase is allowed to describe good teamwork 
skills, it is “positive interdependence”. Following the description in the 
framework of cooperative leaning, the term gives guidance to a teacher to 
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construct the group activities so that students need each other. On the ot-
her hand, students work harder for the group to give and receive positive 
force to accomplish the task in the group.
Action points
Based on the literature review, expert interviews and the synthesis, the fol-
lowing actions points are raised. They are not listed in any particular order 
but the reader has to weight them. 
For the curriculum design and educational leaders:
• From top down – check the learning outcomes of the degree. Are the transferable 
skills explicitly written? Assign teamwork skills to courses. Check that the skills are 
trained cumulatively from student’s first year to graduation. An interesting framework 
of curriculum design, O4, exists at Aalto University School of Engineering (see 
Hyötynen 2013).
• From bottom up – utilise experienced teachers to teach teamwork skills. Provide 
Aalto courses (3 ECTS) of transferable skills for students. For instance, the nego-
tiation skills have been marked with a largest gap between the working life need 
and the teaching (see Malo 2014). Invest on an umbrella project on transferable 
skills (see Jääskelä et al. 2013). Challenge your teachers to join.
• Encourage the faculty to take pedagogical studies. Encourage teachers to try new 
methods in the spirit of “freedom to succeed” (or “freedom to fail”). Admit that 
reserving time for skills may cost a slice from the content knowledge but it really 
pays off.
• Practising teamwork skills may have positive side effects. There is potential to foster 
the interaction between Finnish and non-Finnish master level students (see Arkoudis 
et al. 2013).
For pedagogical units:
• Collect books and other materials on teaching transferable skills, and bring them 
available for teachers. Advertise the collection regularly. Force participants of the 
pedagogical courses to get acquainted with the collection.
• Set up an annual feedback workshop where teaching/learning of transferable skills 
is evaluated. 
• Collect a network of experts who have both theoretical and practical knowledge 
on teaching of teamwork skills. Most probably you find experts in the capstone 
courses.
• Call for a research project analysing students’ feedback data. The data contains 
lots of open answers which may include students’ experiences on transferable 
skills. 
• Call for a research project analysing degree programme descriptions and learning 
outcomes of the courses.
• Provide tools for self-evaluation of one’s level in transferable skills.
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• Provide tools for “driving licence of transferable skills” using CDIO Syllabus 
(Crawley et al. 2010, 257-268), teamwork expertise levels (Kettula & Ylitalo 2013) 
and O4 (Opiskelijaa ohjaava opinto-opas).
For stakeholders, enterprises:
• Keep alive active discussion which kind of skills are needed.
• Provide student groups real projects in the win-win context. 
For the course implementation and teachers:
• Get familiar with a framework of cooperative learning. Create teamwork which requi-
res “positive interdependence” (see Johnson et al. 1998).
• Reserve time for teaching skills, reserve time for students to learn them, and assess 
it in your course. Do not advertise too much transferable skills in your class if you 
do not really demand it. Implement in a fashion of constructive alignment (Biggs & 
Tang 2011).
• Take part in pedagogical training. 
For students: 
• Some courses on teamwork skills already exist. Take part in and learn more. Check 
also the list of Aalto courses (3 ECTS). Ask for a specific course in transferable 
skills.
• From bottom up – use a “driving licence of transferable skills” to make explicit what 
you know and can. 
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tulokset viisi vuotta valmistumisen jälkeen. Aalto-yliopiston 
julkaisusarja TIEDE + TEKNOLOGIA 5/2014. Available: http://urn.fi/
URN:ISBN:978-952-60-5647-0
McGraw, P. & Tidwell, A. 2001. Teaching group process skills to MBA students: A 
short workshop. In Education+Training, Vol. 43, 3, pp. 162—171.
Michael, J. 2006. Where’s the evidence that active learning works? Adv Physiol Educ 
30: 159-167. 
Nykänen, S. & Tynjälä, P. 2012. Työelämätaitojen kehittämisen mallit 
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The ability to negotiate and to find a common ground is vital in the business 
and industrial world as individuals, companies and other organizations do 
not operate in isolation but work with, and are dependent on each other. 
Hence, negotiation defined as “a form a decision making in which two or 
more parties talk with one another in an effort to resolve their opposing 
interests” (Lewicki, Barry, & Saunders 2010, 3) is in the core of the organ-
izational and individual cooperation. Such terms as ‘partnerships’ and ‘al-
liances’, for instance, generally refer to firm-level collaboration. Yet, these 
relationships do not originate autonomously but typically require capable 
boundary-persons to initiate firm-level collaboration. The role of these 
persons is to build trust but also to negotiate and agree on financial (e.g., 
terms of payment), technical (e.g., R&D) or contractual (e.g., IPR issues) 
aspects of the collaboration. On an individual level, in turn, negotiations 
occur even more frequently. These negotiations are often embedded into 
the daily work routines and concern such issues as e.g., salaries, schedules, 
and working methods. And if we adopt the broad view on negotiation, it 
occurs on a daily basis in every spheres of life (e.g., work, family, friends) 
and thus the capability to negotiate is vital to navigate within these spheres 
(Fisher & Ury 1981).  
Yet, the current curricula of the Aalto University do not seem to offer 
too much teaching on negotiation skills. Take the surveys of the Finnish 
Association of Business School Graduates (SEFE) as illustrative evidence. 
Among its other activities, SEFE conducts surveys on the career develop-
ment of business school graduates. According to these studies, the abili-
ty to conduct negotiations are ranked as important but missing skills of 
business students both among themselves (Haapasalo, 2009; Raita, 2011) 
as well as among corporate employers (Sefe, 2011). Similarly, the career 
services of Aalto School of Business conduct surveys on their alumni’s on 
a three-year interval. One of the main objectives of these surveys is to as-
sess how well the Master’s degree and its learning outcomes (knowledge 
and skills) are in line with the needs of the business and corporate world. 
According to the findings several skills, such as presentation skills and 
problem-solving capabilities, are well-covered in the Master’s level cours-
es. Yet, one of the few shortcomings of the program seems to be the lack of 
negotiation training. In fact, negotiation skills appear repeatedly in these 
studies as extremely important but not well taught skills within the pro-
gram (Söderholm & Makkonen, 2011; Makkonen, 2013). Similar findings 
occur among the members Academic Engineer and Architects in Finland 
(TEK). Recent engineer graduates recognize that negotiations skills are 
important (3.5/5), and that there is a gap between their degree  deliverables 
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and their industrial profile (Harmaala, 2012). Moreover, more than 80 per 
cent of the engineers with more extensive work experience state that they 
need to develop their competence in terms of conducting negotiations 
(TEK 2013). 
The strategy of Aalto University and the competence matrix of e.g. the 
Master’s program of the Department of Marketing highlight such skills 
and capabilities as team-working capabilities and presentation and com-
munications skills. Negotiation skills, in turn, seem to be nearly absent 
from the current curricula. Consider Aalto School of Business as an exam-
ple. The word search for ‘negotiation’ generates several hits on language 
courses (i.e., German, French, Spanish, Russian, and Swedish), which fo-
cus mainly on cultural aspects of negotiations, but only four hits on other 
courses: ‘Legal Aspects of Business Contracts’, ‘Principles of Selling and 
Sales Psychology’, and ‘Negotiation Analytics’, and ‘Introduction to New 
Venture Creation Process’. By contrast, the same search in the School of 
Science and School of Engineering generates zero hits. In brief, it seems 
to be safe to argue that despite their importance, negotiation skills are not 
taught sufficiently in-depth within Aalto University. In fact, the two cours-
es which focus solely on teaching negotiation skills within Aalto are the 
‘Aalto Course on Negotiation and Dispute Resolution’ which was taught in 
the Spring of 2014 but which has not secured its continuance, and the op-
tional ‘Negotiation Analytics’ within the Department of Information and 
Service Economy (School of Business). 
The aim of the present study is to review the current practices and 
methods used in teaching negotiation skills and to complement the review 
with the insight of experienced teachers and educational professional in 
the field of negotiation. Moreover, the attempt is to provide recommenda-
tions on how to develop negotiation teaching in Aalto. This chapter pro-
ceeds as follows. The next section covers the literature review on how to 
teach negotiation skills. The synthesis section consolidates the key insight 
from expert interviews with literature, and delivers practical knowledge 
for educators on how to integrate negotiation skills into content teaching. 
On negotiation skills 
While some argue that negotiation represents a skill ‘which cannot be 
taught, they can only be learned’ (Pedler, 1978: 21) we concur with the view 
that negotiation is a skill that can be taught. Thus our premise in terms of 
the important aspect of intended learning outcomes (i.e. what the students 
can actually do after the course) is that the goal is to improve the skill of 
negotiation (McAdoo & Manwaring, 2009), and not merely to increase the 
understanding on negotiation theory (cf. Wheeler, 2006). 
Yet, we also acknowledge that negotiation is not a single skill but a 
complex collection of skills including aspects of strategizing, advocacy, 
communication, persuasion, and cognitive packaging and repackaging 
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 information (Lewicki, 1997). Indeed, negotiation as a skill can be unpacked 
into several components as reported in Table 8. 
Table 8. Components of negotiation skill
Component of negotiation skill Sources
Understanding the issue and the context under 
dispute
Lewicki, 1997; Fortgang, 
2000; Salacuse, 2010
Self-reflection in order to calibrate confidence in one-
self as well as develop understanding of others.  
Holtom & Kenworthy-U’Ren, 
2006
Defining or framing the issue in an appropriate 
manner Lewicki, 1997
Redefining or reframing the issue if such a redefini-
tion might lead to a better outcome
Lewicki, 1997; McAdoo & 
Manwaring 2009, 2009
Constructing a line of argument to support what one 
wants out of a negotiation
Lewicki, 1997
Persuasively organizing and presenting this line of 
argument Lewicki, 1997
Active listening to gain information and to understand 
areas of agreement and disagreement without revea-
ling one’s own view
Lewicki, 1997; McAdoo & 
Manwaring 2009, 2009; 
Patton, 2009
Creatively brainstorming and inventing options  
to bridge these areas of disagreement
Lewicki, 1997
Articulating and recording a final agreement Lewicki, 1997
 
Patton (2009) further proposes that different negotiation skills (e.g., 
active listening) can be broken down into micro-skills (e.g., paraphrasing 
meaning, asking questions, demonstrating empathy), and that by practic-
ing such skills repeatedly they become stored in one’s ‘action repertoire’ 
(Patton, 2009: 490; Williams, Farmer & Manwaring, 2008). Similarly, 
Salacuse (2010) highlights that preparation (e.g., gaining the knowledge, 
information, and insights to effectively negotiate with another party) is a 
vital negotiation skill. 
The majority of the literature promotes the skills vital for conducting 
win-win negotiations i.e., coming up with a collaborative and mutually 
beneficial agreement. Yet, if a collaborative negotiator meets a competi-
tive hard bargainer, the latter is more likely to obtain a better result (Kir-
gis, 2012; Lewicki, Hiam & Olander, 1996). Hence, Smolinski and Kesting 
(2013) suggest that for a negotiator the most effective skill is “the ability to 
recognize the characteristics of the negotiation situation and the attitude 
of the counterpart and to efficiently apply the methods and techniques that 
optimize performance in such settings” (Smolinski & Kesting, 2013: 367).
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Literature review on teaching negotiation skills
McAdoo and Manwaring (2009) distinguish two types of negotiation 
learning: (1) high-road conceptual learning i.e., the ability to abstract, 
understand, and apply general principles to different contexts, and (2) 
low-road skill training i.e., triggering of reflexive responses in sufficiently 
similar learning conditions without the need for deliberate application of 
abstract principles. Due to such complexity, teaching negotiation requires 
that learning occurs on several levels. These include the common levels of 
memory (i.e. student can recognize, identify and describe the purpose of 
e.g., a negotiation tool), understanding (i.e., student understands how and 
why the tool works) and application (i.e., student can use the given tool in 
a limited number of situations) but also, and more importantly the level 
of transfer. On this transfer-level or ‘low-road skill’ learning (McAdoo & 
Manwaring, 2009) a student can select and use or even develop an appro-
priate tool for wide range of distinctive or unique situations (Patton, 2009; 
Pedler, 1978).  
From the perspective of a teacher, transfer-level learning connotes that 
there are no generally accepted “right” answers, that learning objectives 
are more difficult to set, and that methods are more complex to structure. 
Moreover, recent studies suggest that teaching negotiation is especially 
challenging as students have negotiated many times before they expose to 
negotiation teaching (Loewenstein & Thompson, 2000; Patton, 2009). As 
a consequence their negotiation behaviors tend to be difficult to change as 
it ‘is driven by habits, assumptions and associations they have acquired 
throughout their lifetimes’ (Wheeler 2006: 189). To cope with such chal-
lenges, there seems to be almost a unanimous agreement among academia 
that negotiation requires experiential learning (Fortgang, 2000; Lewicki, 
1986; Lewicki, 1997; Pedler, 1978; Salacuse, 2010). Experiential learn-
ing, i.e. helping learners to learn from their own experience, is a cyclical 
process including four elements: (1) formation of abstract concepts and 
generalizations (typically via theory), (2) testing implications of concepts 
in new situations, (3) concrete experiences, and (4) reflection (Lewicki, 
1986). As this model is widely accepted among negotiation pedagogy, this 
report adopts the four stages of the model as a structure for reporting the 
key findings regarding teaching practices of negotiation.  
Introduction of theory and basic concepts of negotiation  
Introducing the theoretical basis of negotiation is essential so that the stu-
dents understand the basic concepts and tools of negotiation (Fortgang, 
2000) and as well as know when in terms of theory how, and why they 
are used (McAdoo & Manwaring 2009). Theory-wise, however, negotia-
tion courses seem to be divided into two disciplines. The first discipline is 
based on cognitive, rational, economics/game theory view (Loewenstein & 
Thompson, 2000; Bazerman & Neale, 1992; Raiffa, 1982), which is mainly 
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based on competitive, adversarial distributive model of negotiation (Fort-
gang, 2000). The second discipline, in turn, is based on social and psycho-
logical view (Rubin, Pruitt & Sung Hee, 1994), which emphasizes skills-cen-
tered workshop approach (Loewenstein & Thompson, 2000). Yet, many of 
the current courses on negotiation tend to be a blend of the two. 
The relevant question is, then, which theoretical concepts should be in-
cluded into the curriculum. We adopt the view of the more recent studies 
which propose that many courses incorporate ideas, frameworks and con-
cepts from both disciplines (Fortgang, 2000; Loewenstein & Thompson, 
2000; Shell, 2001). Hence, by synthesizing the key studies in the field we 
propose the following topics as the key theoretical learning objectives for 
negotiation pedagogy.  
• to understand the conflict theory; basic dynamics of interpersonal and intergroup 
conflict 
• to understand the game theory
• to acquire an overview on strategy and tactics of competitive, distributive,  
or win-lose bargaining 
• to acquire an overview of the strategy and tactics of cooperative, integrative, 
principled, or win-win negotiation 
• to understand individual and contextual factors that enrich and complicate 
negotiations such as cognitive processes, differences in negotiation personality, 
the role of power, persuasion processes, negotiation within and between groups, 
gender, culture
• to understand the differences of interpersonal vs. intergroup and multiparty 
negotiations 
• to acquire an overview of the procedures for moving deadlocked negotiations; 
conflict resolution; third parties 
• ethics 
• to understand on different bargaining styles (accommodating, compromising, 
avoiding, collaborating, competing)
As to teaching methods, the prior studies suggest that this conceptual 
knowledge can be efficiently delivered via traditional knowledge-transfer 
methods such as lectures, seminars, books, handouts, pre-readings (Pedler, 
1978). The relevant literature for educators includes, for example, the clas-
sic book of Getting To Yes by Fischer and Ury (1981) as well as The Art and 
Science of Negotiation by Raiffa (1982). 
Testing implications of concepts in new situations 
While the stage of introducing theory (discussed above) as well as the stag-
es of action and reflection (discussed below) are fairly straightforward, 
this stage of experiential learning has received a conceptual flux among 
the academics in the field. It has been referred to ‘personal goal setting’ in 
which students set objectives for their personal behavior as a negotiator 
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(Lewicki, 1997), or is has been labeled as ‘demonstrations’ (e.g., modeling 
and numerous examples), which help to translate theory to practice and 
to imagine adaptations and modifications to models (McAdoo & Manwar-
ing, 2009). We adopt the latter view in which the aim is to translate intro-
duced theory and concepts into practice. Hence, the aim is to practice and 
experiment new negotiation behaviors by imitating in safe environment 
(typically classroom) and prepare the students for the actual negotiation. 
The difference between this testing stage and the following action stage is 
that negotiation settings and behavioral models are predetermined by the 
teacher.
Methods of such experiments include e.g., analyzing real-life case stud-
ies or traditional/online videos (Sebenius 2011); experimenting and prac-
ticing prescribed behaviors of a particular model by e.g. imitating negotia-
tions on videos (Pedler, 1978), and planning and preparing for simulations 
or real-world experiences to understand the required knowledge (Pedler, 
1978).   
Practicing negotiation skills via concrete experiences
Perhaps the most distinctive element of experiential learning is that stu-
dents are exposed to concrete experiences. The key findings on such meth-
ods are summarized in Table 9. 
All in all, many elements of negotiation teaching can be done off-class 
(e.g., pre-readings, preparation for simulations) thus saving valuable in-
class time for the most productive activities such as negotiations exercises 
and debriefings. Relatedly, prior scholars suggest that, in fact, any conflict 
situation which arises in the class room (starting, finishing times, agenda, 
deadlines) may be amenable to a negotiated situation (Pedler, 1978; Le-
wicki, 1997). 
Reflection and feedback on negotiation exercises
To improve learning, action is followed by reflection and feedback. Reflec-
tion is vital for highlighting key conceptual and theoretical points (McAdoo 
& Manwaring 2009), for enhancing analogical reasoning (i.e., comparing 
and  contrasting experiences with similar dynamics but different contexts; 
Patton 2009), for providing students opportunities to note deficiencies in 
their own behavior or process; and for finding new ways to negotiate (McA-
doo & Manwaring, 2009; Williams, Farmer & Manwaring, 2008). Reflec-
tion can occur on two levels. On one hand, students can reflect on behavior 
of others via e.g. case studies or videos. On the other hand, students can and 
should reflect their own negotiation behavior (i.e. self-reflection).  
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The instructor exposes students to a wide range of negoti-
ation contexts via hands-on exercises where students can 
experiment different negotiation skills and strategies, and then 
compare and reflect their results with classmates (who often 








As above, but the simulations are based on pseudo-reality 
i.e., real-life facts and conflicts in which the participants have 
situational familiarity. Yet, the actual simulations are fictional 
and typically focus only on solving a defined portion of the 





Practitioner do a one-off visits into the class room telling anec-
dotes relating their real-world negotiation experiences as well 





cases with  
two visitors 
Students are given a real case as a pre-reading including two 
visitors/parties (e.g. buyer and seller). The class is divided into 
two groups according to these parties. Both groups (buyer 
and seller) prepare questions based on the case for the actual 
buyers and sellers who did the real-life agreement. So, the 
visitors do not provide ready-made story but insight on how to 
prepare for negotiation. Thereafter both groups develop ideas 
on win-win scenarios. On the final session, the win-win ideas of 
both groups are compared between each other and the actual 








Students use webcams with laptops to record their negotiation 
exercises. Then students view these recordings and reflect 
their performance in a journal before uploading the videos and 
journals to a network folder. Teacher then reviews the journals 









Teams of students (2-5) and a coach attend international nego-
tiation competitions to see how their negotiation styles work in 
a highly competitive context that imitates the real negotiations 
including such emotions as e.g., satisfaction, disappointment, 
frustration, and anger. General instructions are distributed in 
advance to allow proper preparation. Competitions include 
several rounds in which different cases or role-plays are 
negotiated or mediated. During these rounds teams are ranked 







Students agree on and pay a player’s fee at the beginning of 
the negotiation course so each negotiation exercise has an 





A semester-long, hands-on consulting project for e.g. local 
community, which allows the students to experience and reflect 





A negotiation course taught completely online. Negotiation 
exercises can be done via e.g., teleconferencing. Yet, the most 
important forum is the discussion board where both students 
and the teacher post their comments, reflect their experiences 
and share information. Ideal number of students is between 
six and ten. Online teaching requires more, not less work 
compared to traditional courses. Similarly, careful planning and 
preparation in advance is essential.   
Weiss, 2005
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Closely related to reflection, feedback is important too. Indeed, prior 
studies suggest that negotiation teachers need to reserve sufficient amount 
of time for debriefing (McAdoo & Manwaring, 2009) as well as provide 
multiple opportunities and sources (peers, self, instructor) for ongoing 
feedback (McAdoo & Manwaring, 2009; Williams, Farmer & Manwaring, 
2008). Table 10 summarizes the key methods for enhancing reflection and 
providing feedback. 
Table 10. Reflection and feedback in negotiation training.
Reflection 
Written assignments as essays and journals  
on negotiation exercises.
McAdoo & Manwaring 
2009; Lewicki 1997
In-class debriefings of negotiation exercises. Lewicki 1997; Pedler, 1978
Videotaped negotiations: watch + reflection 
analysis applying theories or setting goals  
for future behaviour.
Williams, Farmer & 
Manwaring, 2008
Feedback 
Private discussions on video-recorded  
exercises.
Williams, Farmer & 
Manwaring, 2008
Written comments on blogs. McAdoo & Manwaring, 2009 
Unstructured feedback (e.g. informal feedback 
with peers, tutors, and teacher).
McAdoo & Manwaring, 
2009 
Structured feedback (e.g. learning interaction 
analysis and using checklists to reinforce  
a cycle of teach-analyze-reteach).
McAdoo & Manwaring, 
2009 
Finally, the prior studies on negotiation pedagogy does not propose 
that above described stages of experiential learning (formation of abstract 
concepts and generalizations, testing implications of concepts in new sit-
uations, concrete experiences, and reflection) should occur in a specific 
order. On the contrary, a course can start with a theoretical introduction, a 
case analysis, a gentle simulation or with a reflection of students existing 
assumptions on negotiation (Pedler, 1978). Moreover, a course can include 
one or several cycles of experiential learning (Lewicki, 1986).  
Evaluation and grading 
One of the most challenging aspects in teaching negotiation skills refers to 
evaluation i.e., how to assess whether the students are more efficient nego-
tiators after the course (Lewicki, 1997; Patton, 2009). Outcome-based eval-
uation tends to be the most dominant way to evaluate negotiation learn-
ing. Examples of such methods include simulations that (1) allow various 
settlement packages to be scored, (2) are based on number of points won, 
(3) are based on who got the best package, and based on (4) who invent-
ed the most integrative solution. One challenge of such outcome-based 
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 evaluation is that those students who negotiate well already tend to win 
while those who do not have prior experience and/or natural capabilities 
(e.g. active emphatic listening) tend to lose and as consequence dislike 
such basis for grading.    
International negotiation competitions take a broader view on evalu-
ation. In such competitions the student teams are typically evaluated in 
three areas: 1: Preparation (e.g., analysis, explication of interests, strategy), 
2: Process (e.g., effective team work; listening skills, empathy, the ability 
to move toward a collaborative outcome without giving up ones commer-
cial interest and needs; communication and negotiation skills, the ability 
to collaborate in order to find a solution, flexibility), and 3: Outcome, e.g., 
value creation, value claiming drafting of joint contract, self-analysis and 
ethical behavior (Smolinski & Kesting, 2013). 
Finally and on a more general level, there tends to be lack of strong scien-
tific evidence on the effectiveness in negotiation training. In other words, 
is negotiation training effective? Does it pay off ? (Lewicki, 1997; Patton, 
2009). Few studies have been done in this area providing promising results 
(see Movius, 2008 for a review), yet more studies are needed in this area. 
Expert interviews: How to teach negotiation skills? 
To enrich our literature view, we conducted expert interviews in the field 
of negotiation training. The objective of these interviews was to acquire 
up-dated, novel, and in-depth view on negotiation pedagogy. The inter-
views tackled such issues as the core components of negotiations skills, 
key literature, efficient teaching methods, and evaluation of negotiation 
learning. For the sake of brevity, the key findings of the interviews are not 
elaborated separately. Instead, the following section presents the synthesis 
in which the literature review is complemented with the key insights from 
the interviews.
Synthesis: How to integrate negotiation skills into 
content teaching? 
Most of the reviewed literature on negotiation pedagogy is on how to teach 
negotiation in a course, which is fully dedicated for such purpose. Yet, the 
aim of this study is to examine how to integrate negotiation training into 
content courses or as Salacuse (2010: 189) puts it ‘teaching negotiation in 
the shadow of substance’. The synthesis, too, follows the familiar logic of 
experiential learning. 
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Introduction of theory and basic concepts of negotiation 
The interviews, the literature review as well as a brief benchmark com-
parison among top-universities6 highlight the need for a basic course on 
negotiation. The basics of negotiation (theory, frameworks, terminology) 
tend to be too broad to be integrated as such into other content courses 
without drastic content adjustments and work-load recalculations of the 
‘host-courses’. Hence, the first implication of this study is the necessity of 
a negotiation course. As one interviewee put it: “Without basic course they 
[i.e. the students] start to do wrong things” and that “it’s like doing calculus 
without algebra, it’s just not gonna work”. 
If such basic-level course exists, the further development of negotiation 
skills might be more effective by integrating advanced negotiation train-
ing into content courses (Nykänen & Tynjälä, 2012). This dual structure 
(i.e., basic course on negotiation + integrated negotiation training) would 
have one major benefit; namely it would ensure that after the students have 
learned the basics skills of negotiation, such skills would be developed fur-
ther within the professional contexts of the students (e.g., architecture, 
business, technology development, media). 
As to the taught skills, the interviewed negotiation experts agreed with 
the components of negotiation skill presented the Table 8 but especially 
emphasized the skill of active listening. Moreover, one interviewee high-
lighted the role of preparation in negotiation as follows: “It’s all about 
preparation, negotiations are won by preparation.” In addition, all the 
interviewees and the literature (Wheeler 2006) emphasize the need to 
break-away from the common assumptions, mindsets and attitudes of ne-
gotiation being a win-lose game in which the more aggressive and/or pow-
erful always outperforms the other party. Finally, the interviewees noted 
that the basic theoretical content is well-covered by the dominant book in 
the field i.e., Getting To Yes by Fischer and Ury (1981). 
While one of the findings of the study is that in-depth negotiation train-
ing preferably requires a specific course, teachers can teach the negotiation 
skills by integrating some aspects of negotiation skills into their content 
teaching. In these cases, the basic concepts can be introduced e.g., via high-
ly recommended self-reading, which is not, however, integrated into the 
workload of the course. As to more concrete teaching methods, the remain-
ing part of this chapter describes how to integrate negotiation training into 
content teaching. 
6  Three out of 20 top-universities of the world did not have a specific course on negotiation. 
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Testing implications of concepts in new situations 
Echoing the notion of the context emphasized above, any forms of testing 
implications mentioned in the literature view (i.e., analyzing real-life case 
studies or videos, experimenting and practicing prescribed behaviors of a 
particular model, and planning and preparing for simulations or real-world 
experiences) can be used in content teaching simply by selecting the re-
al-life cases or videos from the specific context of the course. So, for busi-
ness students, for instance, the students would analyze e.g., a buyer-seller 
negotiation case whereas architect students would focus on analyzing or 
preparing for a real-life negotiation case between e.g., a construction com-
pany and the local community.    
Practicing negotiation skills via concrete experiences
Many of the methods which expose students to concrete negotiation expe-
riences can also be used within content teaching. The core idea is, again, to 
apply the methods in the specific context of the course (e.g., architecture, 
business, environment, technology development, media). The key methods 
for such integration are synthetized and elaborated in Table 11.
Table 11. The key teaching methods of negotiation within content teaching





The instructor selects hands-on negotiation 
simulation within the context of the course. 
Simulation exercises can be 
bought from e.g., http://www.pon.
harvard.edu/
Real-life  
cases with  
two visitors 
Students are given a real case as a 
pre-reading including two visitors/parties 
within the context of the course (e.g., archi-
tecture, business, technology development, 
media, etc.). This approach would allow the 
visitors also to pass on in-depth and tacit 
knowledge of the specific context (e.g., 
professional conventions and procedures, 
industry characteristics and policies). 
Acquiring committed visitors 
from both sides of the negoti-
ation is an effort. Trustworthy 
relationships between parties 
(and between the teacher) are 
a necessity as the parties are 
asked to open up and elaborate 




Students use webcams with laptops or 
even Skype to conduct and record their 
negotiation exercises. While recognizing the 
value of face-to-face exercises, the benefit 
is that some of the off-class negotiation 
exercises can be done remotely and thus 
more conveniently. 







A hands-on consulting/development project 
for in the specific context, which allows the 
students to experience and reflect upon 
a series of negotiations related to project 
completion. 
Even the establishment of 
a project can belong to the 
responsibilities of the students 
as it engages them to prepare 
and negotiate with the other 
stakeholders of the project (e.g. 
purpose, scope). 
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This context-specificity would yield three pedagogic benefits. First, the 
negotiation exercises become more focused on the students’ professional 
domains thus preparing them well for their professional endeavors. Se-
cond and relatedly, recognizing the direct link to their future careers, the 
motivation of the students to participate and put effort on such concrete 
exercises will most probably increase. Third, context-specific exercises 
and projects can be used an additional medium in delivering content. A 
simulation exercise on business negotiations in high-tech industry, for ins-
tance, will also provide knowledge on the characteristics of such industry. 
However, this approach will have also one potential limitation; it may limit 
analogical reasoning i.e., a powerful learning method as it allows students 
to compare and contrast experiences with similar dynamics but different 
contexts (McAdoo and Manwaring, 2009; Movius, 2008; Patton, 2009). 
Reflection and feedback on negotiation exercises
The feedback and reflection methods summarized in the Table 10 are also 
valid in negotiation training, which is integrated into other courses. The 
main extension from the interviews was that the reflection needs always 
to be applied into specific situation from the past (e.g., personal or pro-
fessional experience, simulation), not just reflection on e.g., what kinds of 
thoughts and ideas the concepts or frameworks of negotiation brought in 
one’s mind. To provide convenient hands-on tools for teachers, Table 12 
sums up helpful activating questions, which trigger reflection and thus 
advance learning.      
Evaluation and grading 
All the interviewees challenged outcome-based evaluation. As one ex-
pert put it: “How do you grade a good simulation player from another? It’s 
[about] participation and it’s [about] creatively thinking ways to get to mu-
tually beneficial agreement.” In its simplest form the negotiation exercises 
and assignments within other content courses can be assessed on a pass/
fail basis. Another interviewee emphasized the role of safe atmosphere, 
which allows the students to throw themselves into new learning situa-
tions without the fear of constant monitoring and evaluation. Hence, if ne-
gotiation exercises are evaluated, the scale of evaluation should be rough 
enough to build and maintain such atmosphere. 
As a synthesis from the interviews and from the prior literature, this 
study proposes that evaluation should include such aspects as the level 
of participation (e.g., how well students’ are prepared for the negotiation 
exercises, how active students’ are in the class room and in the exercises) 
and the depth and level of self-reflection (e.g., the depth students apply the 
new knowledge and skills) along the course. Whatever basis of evaluation 
is used, however, the importance of prompt feedback on exercises and re-
flection assignments is crucial.  
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Table 12. Reflection questions in negotiation exercises  
(McAdoo & Manwaring 2009: 210-211)
Question Pedagogical purpose
How do you feel? To provide participants with the opportu-nity to vent their feelings and emotions.
What happened?
To collect data that will encourage 
participants to recall their experiences 
and discover similarities, differences and 
patterns
What did you learn? To encourage participants to come up with generalizations and to test them.
How does this relate to the real world? To relate the simulation game experienc-es to real-world experiences.
What if?
To encourage the participants to extrapo-
late from their experiences in multiple or 
altered contexts.
What next? To encourage action planning based on the insights from the activity.
What surprised you in the negotiation? 
Why do you think that was surprising?
To prompt learners to uncover their 
pre-negotiation assumptions, what 
happened when those assumptions were 
disconfirmed, and what this means for 
future learning patterns.
What was difficult or challenging about this 
negotiation? Why did you find that difficult?
To give learners the opportunity to notice 
cognitive, emotional, or other intraperson-
al barriers.
What do you find puzzling about this activi-
ty/exercise/discussion? Why is it puzzling? 
What would help you better understand it?
To help students hone in on where their 
understanding might be fuzzy,
and what they might do about it.
What metaphors or images come to mind 
when you think about negotiation or value 
creation or preparation, etc.?
To heighten students’ awareness of their 
own mental models or schemas and how 
this supports or hinders their learning 
process.
What similarities do you notice
between this exercise and the negotiations 
in which you typically engage? 
To enhance analogical thinking.
Conclusions and implications 
The aim of this chapter was to examine and synthesize how to integrate 
negotiation skills into content teaching. For teachers, this chapter provides 
valuable, concise and hands-on input on such integration as well as on ne-
gotiation pedagogy in general. Especially the tables sum up the key findings 
of the negotiation pedagogy literature as well as suggest further avenues 
on how to incorporate negotiation skills into their content courses. The 
second implication for teachers is that to improve their negotiation ped-
agogy, the teachers themselves may benefit from professional negotiation 
training.
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For university decision-makers the implications are twofold. First, se-
curing the continuity of the basic-level negotiation training within Aalto 
University is a necessity. Second, allocating resources for faculty training 
is vital so the teachers are equipped to integrate advanced and context-spe-
cific negotiation training into their courses. 
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The drive towards sustainable development (SD) is commonly accepted 
as a major paradigm in today’s world. It was defined by the United Nations 
Bruntland committee (UN 1987) as development that meets the needs 
of the present without compromising the ability of future generations to 
meet their own needs. This broad definition covers environmental, social, 
and economic sustainability. The emergence of SD themes into media and 
decision making since its emergence in the 1960s can be observed, e.g., in 
the establishment of World Wildlife Fund in 1961 and Greenpeace in 1971, 
in the foundation of United States Environmental Protection Agency (US 
EPA) in 1970, and more recently in the enforcement of the first worldwide 
environmental agreement—the Montreal protocol in 1987 (WWF 2014, 
Greenpeace 2014, US EPA 2014, UN 2014). 
During the last few decades, SD has been increasingly integrated into 
our society: 1) as numerous national, international and global regulations, 
which guide us towards the protection of the environment and human 
health and towards sustainable usage of global resources;  2) as an ev-
er-growing number of voluntary guidance for corporations and consum-
ers on how to improve sustainable development, e.g., Global Reporting 
Initiative (GRI) in 1997, Dow Jones Sustainability Indices (DJSI) in 1999, 
EU Eco label scheme in 2000, and ISO 14001 Environmental Management 
Systems in 2004 (EC 2000, GRI 2014, DJSI 2014, ISO 2004); and 3) as the 
emergence of new technologies and research in the fields of material and 
resource efficiency, in waste and emissions treatment, and in methods for 
evaluating the life cycle impact of products on the environment, health, 
and resources. 
Here, universities have evidently conducted a great deal of research and 
education. Yet, the current levels of sustainability education in the curric-
ula can arguably be viewed as inadequate. The role of higher education in 
this regard is crucial due to the fact that the vast majority of the decision 
makers in the public and private sectors have a degree from a higher educa-
tion institution (Lindgren et al. 2006). Accordingly, the role of universities 
in the case of SD is not only to respond to working life requirements, but 
to help develop the working life and society to meet the requirements of 
SD. To improve the situation in SD education, several initiatives such as 
Tuft Clean, the HE 21 Project, and most recently the Decade of Education 
for Sustainable Development by UNESCO, have been launch (Velazquez 
et al. 2005). Furthermore, publications in the field of sustainability educa-
tion aim at sharing the findings on teaching methods (e.g. Steiner & Posch 
2006), strategies for building a study program (e.g. Wiek et al. 2011) and 
exploring the ways of integrating SD into the curricula of universities 
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(e.g. Moore 2005, Lindgren et al. 2006). Despite this activity and support, 
the main emphasis in these and other numerous reports focuses on point-
ing out the bottlenecks in SD integration instead of the success stories. 
With regards to the former, the major bottlenecks for integrating SD into 
higher education are seen in the following areas: the complex organisation 
of  universities (Lindgren et al. 2006), the decentralised decision making 
on course contents (Ferres-Balas et al. 2008), unclear definitions and sub-
sequent challenges in measurement (Steiner and Posch 2006), and the 
traditional focus on narrow research areas. Strikingly, this last challenge 
was identified frequently and the movement towards trans- and inter-
disciplinary education was promoted as a viable route towards improved 
SD integration among a wide assortment of references (e.g. Stephens et 
al. 2008, Steiner and Posch 2006, Lindgren et al. 2006, Ferres-Balas et al. 
2008, Moore 2006, van Ginkel 2010, and Fadeeva 2010). In reference to 
the aforementioned challenge, the interdisciplinarity of Aalto University 
offers an exceptional opportunity to become the leading example among 
those universities aiming to integrate SD into their curricula and courses.
As with many other universities worldwide, Aalto University is commit-
ted to the RIO 20+ goals (Teeri 2012). Here, the first stated target aims to 
integrate sustainability and responsibility into all teaching and research by 
the year 2015. Specific defined activities have already been accomplished, 
such as the establishment of the Creative Sustainability Master’s pro-
gramme, Sustainable Global Technologies Educational Modules and Aal-
to Energy Efficiency Research programme (Aalto 2014). On the one hand, 
the course offering for SD is available. On the other hand however, it is not 
clear how the SD goals are present in the degree requirements. Altogether, 
it is not evident how the progress towards the goal – to integrate SD in all 
teaching – is being measured. The aim of the present study is to evaluate 
the current status of teaching in the field of SD in Aalto University and, 
if relevant, to propose actions to fulfil the promise given in the strategy 
statement. 
Methods and approaches
The Research Questions (RQ) of the present study are as follows:
RQ1: How much and in which ways is SD currently present in teaching 
and in degree requirements at Aalto University? Which organisations in 
Aalto University are responsible for providing the teaching in the field of 
SD? For who is the teaching offered?
RQ2: What kinds of actions, if any, are needed to reach the Aalto Univer-
sity goal by 2015 to include SD in all the teaching [and research]? Which 
are the major challenges in the integration and how are these challenges 
dealt with by the teachers in the current courses in which SD is integrated? 
RQ1: SD goals in teaching in Aalto University: by whom to whom?
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The RQ1 is tackled by screening the Aalto University course offering to 
find those courses in which SD topics are covered. The whole course offer-
ing of the Oodi database was transferred to an excel format and filtered by 
key words—“sustainab”, “responsib” and “environment” and screened by 
the topics—energy, waste, biomaterials, and water. In the case of the Aal-
to School of Art, Design and Architecture (Aalto ARTS), the courses were 
studied by screening the course titles in the Noppa database as the courses 
(apart from the architecture courses) were absent from the Oodi databas-
es. In the Noppa database the search function is applicable only for titles 
and not for the topics and learning goals. Hence, only those courses, which 
include SD in their title, were studied more thoroughly in order to identify 
which organisations are responsible for providing the SD-related teaching, 
and at which stage of the studies is the SD related teaching offered. The 
same data was utilised to find and categorise different ways of integrating 
SD in teaching. 
The other route to elaborate on the RQ1 was to study the criteria for the 
Masters’ level graduates (Tutkintosääntö) in schools of Aalto University. 
The approach at this point was to find if and how the strategic target was 
realised here. 
RQ2: Which are the prospects and contradictions in further SD inte-
gration?
The thematic interviews were conducted with the three teachers whose 
courses have SD integrated therein. The attempt here was to find common-
alities in how the teachers see the present teaching situation in Aalto Uni-
versity (when compared to the strategic goals) and what kinds of actions 
they consider to be applicable in order to increase SD in Aalto University 
teaching (if necessary). 
Results
RQ1: SD courses in Aalto University: by whom to whom?
Based on the course information, the SD topics are integrated in 4% (138 
courses) of all the 3700 Aalto University courses. The division between 
the different schools of Aalto University is as follows: the School of Art, 
Design and Architecture (Aalto ARTS) with 24 courses, the School of 
Business (Aalto BIZ) with 17 courses, the School of Chemical Technology 
(Aalto CHEM) with 23 courses, the School of Electrical Engineering (Aal-
to ELEC) with 6 courses, the School of Engineering (Aalto ENG) with 56 
courses, and the School of Science (Aalto SCI) with 9 courses (Figure 5).
Aalto ENG is the leading school in offering courses with integrated SD. 
A notable share of the offering deals with energy, real estate and civil en-
gineering and construction technologies. Aalto CHEM’s courses are very 
much related to environmental technologies and to renewable raw mate-
rials. Not surprisingly, the major focus of the SD courses in Aalto BIZ lies 
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in corporate responsibility and business ethics. Furthermore, Aalto BIZ 
together with Aalto ARTS and Aalto ENG manage the Master’s program, 
Creative Sustainability (CS), which is dedicated to a multidisciplinary ap-
proach on SD topics. In addition to the CS course offering, the majority of 
the SD courses in Aalto ARTS are from the field of architecture. 
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general description of the current working and business environment. One example here is 
the course Management and International Business in which the topics of the course 
include “strategy work, international business, sustainability management and HR”. 
Thirdly, SD may be actively integrated in a course as examples, exercises or project topics 
even if the evident connection between SD and the course topic are not present. For 
instance in the course ICT Innovation Summer School, the “societally relevant thematic 
area (for example, Health and Wellbeing, Smart Energy Systems)” are incorporated into 
the focus of the business development process. Fourthly, the SD topics in these courses are 









B = Bachelor’s level 
M = Master’s level 
D = Doctoral level 
N.A. = information not available Figure 6. The distribution of the course offering between the different study levels
The course data was incomplete especially with regards to Aalto ARTS. 
Thus the share of SD courses could increase notably with complete infor-
mation on the learning goals and topics handled in the 1100 Aalto ARTS 
courses. The other source of inconsistency in the data stems from the cal-
culation of teaching based on the number of courses and not the amount 
of credits. However, within the scope of the present study the indications 
may be considered to provide a sufficient estimate of the present status.
The criteria for the Masters’ degree requirement (tutkintosääntö) in the 
different schools of Aalto University are currently under review.  However, 
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according to currently available versions, 3 out of 6 specifications set the 
“ability to comprehend the solutions from technology, society and envi-
ronmental point of view” as a requirement while the others did not set 
similar requirements (Aalto ARTS 2014, Aalto BIZ 2005, Aalto CHEM, 
Aalto ELEC 2013, 2011, Aalto ENG 2011, Aalto SCI 2013). Evidently, this 
requirement is strongly connected to SD education. When comparing the 
degree specifications to the course offering, there is no clear correlation 
between these. AaltoCHEM and AaltoENG, which state the b.m. require-
ment, also offer a notable amount of SD teaching (Figure 5). Conversely, 
AaltoELEC, which also has the similar requirements in the degree specifi-
cations, offers the least SD teaching of all the schools.
The three ways of integrating SD into the main course topics were thus 
identified (Table 13). Based on the information in the Oodi database per-
taining to the titles, topics and learning goals, the following categories are 
presented. The categories are displayed here in the order of prevalence 
from the most common to least common.  
1. SD perspectives are integrated in the courses with the main focus in 
the disciplinary topics in which the SD is included in different ways 
extent. Firstly, a course on a certain technology, product design or 
business area may include the environmental impacts of such a prod-
uct, technology or service in the course learning goals. An example 
here is Ship machinery systems –a course at which the learning goals 
include “the environmental impacts of the [ship] machinery”. Second-
ly, the inclusion of SD topics may take place in the general description 
of the current working and business environment. One example here 
is the course Management and International Business in which the 
topics of the course include “strategy work, international business, 
sustainability management and HR”. Thirdly, SD may be actively in-
tegrated in a course as examples, exercises or project topics even if 
the evident connection between SD and the course topic are not pres-
ent. For instance in the course ICT Innovation Summer School, the 
“societally relevant thematic area (for example, Health and Wellbeing, 
Smart Energy Systems)” are incorporated into the focus of the busi-
ness development process. Fourthly, the SD topics in these courses 
are not directly included in the course, but the connection between 
the course topics to SD is actively presented. Here the example is the 
course Functional Oxide Materials in which the relevance of SD in 
the course context is pointed out in the learning goals: “[…] insights 
into the synthesis and properties of various important functional oxide 
materials employed in new sustainable energy technologies […]”. Alto-
gether 59 courses fall into this category. 
2. The SD approach or implications on a disciplinary topic are drawn 
into the center of the course. Typically, the courses are entitled with 
the terms “sustainability”, “environmental”or “responsible”. Also the 
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learning goals and topics handled in the courses are clearly focused 
on SD. An example here is the Corporate Responsibility in Global 
Economy course, in which the learning objective is “to look at the 
challenges and dimensions of corporate responsibility in global econ-
omy and enable the students to reflect their own values on the course 
topics. During the course, the students will learn to define and to dis-
cuss the key concepts related to corporate responsibility and be able to 
connect practical issues with the theories dealt with in the course”. 45 
courses are in the category.
3. The disciplinary topic falls in the field of SD so inherently SD topics 
cannot be fully avoided. Certain disciplinary topics, such as energy 
technology or renewable materials are central questions related to 
SD. Hence, teaching the basics of these topics falls in the field of SD 
even if the terms such as “sustainability” or “environment” are not 
mentioned. The example here is the course, Waste to energy, in which 
neither the title nor leaning goals or topics include the key words and 
yet the learning goals are crucial from the SD point of view: “[…] the 
students will be able to: understand, and distinguish what are the op-
tions of waste recycling; describe, recognise and classify the option of 
energy recovery from waste; know, recognise, understand and describe 
different processes for thermal treatments of solid waste; identify and 
describe various techniques of waste incineration plant; apply and 
solve process calculation in waste to energy plants; […].” 30 courses 
were defined to belong to this group. 
Table 13. Summary of the ways of integrating SD into disciplinary teaching
Category Relation between SD and disciplinary topic Number of the courses
1
SD integrated in disciplinary topic inclusion of  
the environmental impacts of the discussed technology  
in the course inclusion of the social responsibility  
in the description of the current business environment
inclusion of SD topics in the exercises or the assignments  
at the course connecting the course topic to SD questions
59
2 SD is the central approach in the disciplinary topic in the course 45
3 Disciplinary topic is central to SD and may not be dis-cussed without touching on SD topics 30
RQ2: Interview results: Need and suggestions for further 
development of the SD integration 
Note: In the following chapters, the numbers (1-3) in the brackets tell how 
many interviewees repeated the same comment.
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Background of the interviews
All of the interviewed teachers had over a decade (average 16 years) of 
teaching experience in Aalto University (previously Helsinki University 
of Technology, School of Art and Design). The taught courses (and one 
program) are of different ages (1, 4 and >10 years).  The reasoning for the 
establishment of the course or program in the question varied. The estab-
lishment of the program focusing on SD topics was strongly supported by 
Aalto University management as it combined the two strategic goals: to en-
hance interdisciplinary teaching and SD teaching in Aalto University (1). 
The other two courses were established from the disciplinary needs (2). 
Evaluation of the current status
Adequacy of the current SD offering was considered differently. 4% of the 
course offering sounds very low (1) and over 100 courses adequate (1). Here, 
the critics were presented on the information sources used as the learning 
goals of the Aalto ARTS were missing and according to the interviewee the 
SD integration there is wide (1). On the other hand, the current expertise 
on SD was considered inadequate (1) or as being at risk to be reduced (1).
The interviewees emphasised different learning goals for the Aalto Uni-
versity students from the SD point of view. Skills for logical and fact-based 
thinking (1) and the basic knowledge of SD topics for all, and a deeper un-
derstanding of one’s own discipline SD topics (1) were highlighted. The 
widest definition for the learning goals included curiosity to discover the 
necessary information, courage to use the information and solutions ac-
cording to one’s own conscience and the ability to communicate the facts 
for a layman. (1).
Proposals on the development
All the teachers considered, evidently, that SD topics are important and the 
proposals for further integration were presented as follows.
• An obligatory course for all Aalto University students for presenting the SD topics (1).
• Increasing the category 1 type of integration by different ways of motivating the 
teachers for integrating SD into their courses was presented. Taking SD into 
account in teaching was seen as important by all (3) and compared to the general 
requirements for being a “good teacher” (1). Related to the last comparison, similar 
kinds of encouragement for incorporating SD as part of the teaching was suggested 
as a means for improving the teaching skills: SD integration in courses could be 
taken as a topic in pedagogical training (1). Furthermore, awards similar to “Teacher 
of the year” could be considered as a tool to gain visibility for the topic (1).
• Sharing the information about SD courses and other course offerings in Aalto 
University was seen as a tool to better utilise the present offering and to get wider 
perspectives on the courses (2).
163
Development needs and bottlenecks
The interviewed teachers viewed the needs and challenges very differently 
related to further integration of SD in teaching. Currently, a clear gap in the 
skills of the present graduates was seen in the ability to communicate to 
laymen and to see the technological solutions in a societal context (1). The 
future thread of a decrease even in the necessary skills – logical and fact-
based thinking – was suspected due to the reduction of basic mathematics 
and physics teaching (mainly engineers were considered here) (1). On the 
other hand, the excessive basic studies was regarded as filling the courses 
to the point where no space was left over for wider topics or development 
of one’s own thinking – not to mention own ethics (1). Furthermore, the 
overuse of the term “sustainability” with vague definitions was seen as re-
ducing interest in the topic and to the teaching accordingly (1). Related to 
this, the teachers’ own attitudes on the topic were seen as a risk in case they 
colored the teaching too much towards academic quality teaching (1). Two 
of the interviewees advised against writing – not to mention requiring - SD 
or similar key words in all the course learning goals.
Conclusions
In light of the present evaluation on course offerings, degree specifica-
tions and the expert interviews, it is safe to state that SD is currently not 
integrated in all the teaching in Aalto University. The potential number of 
courses into which SD can still be integrated ranges in the thousands in 
Aalto University. Furthermore, there is no comprehensive target for grad-
uates from Aalto University regarding expertise related to SD in terms of 
skills, knowledge and attitude. Notably, half of the schools in Aalto Univer-
sity set requirements related to SD while the other half does not. 
Individual teachers are in a key role in integrating SD topics (as well as 
any other topic) in their own disciplinary teaching. The teachers define 
very autonomously the learning goals and the topics of the course. This 
independence has advantages and disadvantages. On the one hand, a mo-
tivated teacher can immediately integrate SD into his/her course. On the 
other hand, the tools to impact a teacher’s course decisions are limited 
in a decentralised organisation like Aalto University. This organisation-
al challenge is recognised as a bottleneck also in literature (Ferres-Balas 
et al. 2008).  The proposed tools to further integrate SD in the existing 
courses were among the similar kinds of encouragements as for improv-
ing teaching in general—the offering of pedagogical courses with tools for 
SD integration and awarding the SD teaching activities. This proposal is in 
concurrence with the general outline presented by Lindgren et al. (2006) 
to focus on the recognised barriers preventing integration of SD into the 
courses.  The aforementioned focused pedagogical training would enable 
the sharing of views between teachers and, hence, an increase in the teach-
ing perspectives of an individual teacher. This would prevent the risk of 
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excessively colored teaching. Another proposal to introduce a new SD fo-
cused course for all the students in Aalto University would offer a uniform 
base for the students on SD topics. Ideally, the development of a common 
course for all Aalto University students may function as a platform to gath-
er the teachers of Aalto University in the SD field to share their knowledge 
and approaches. Simultaneously, the SD course development would gain 
visibility for the topic in the whole university and may encourage other 
new teachers to integrate the topic in their teaching. However, the intro-
duction of a new obligatory course for all the students should be decided 
by the university management. 
Several ways of integrating SD in teaching were pointed out in the pres-
ent curricula of Aalto University. The SD topic may be included in the 
learning goals, e.g., “student is able to evaluate the environmental impacts 
of a product/equipment/technology”, in the topics related to the current 
working and business environment, and in exercises or assignments or at 
least as a description of the connection between SD and the disciplinary 
topic. In considering integration of SD into disciplinary courses and also in 
new courses with SD as the central approach, it would be a great asset if the 
knowledge on the current SD related course offering was easily available. 
Moreover, some general advice for the development of SD education would 
be to verify that the students have sufficient time and tools to develop their 
thinking during the courses.
In conclusion, the suggested actions to further integrate SD into Aalto 
teaching focus on activities around teaching and the teachers themselves. 
This differs from the recommendation of Moore (2006) to impregnate all 
the university decision making and activities with SD. However, it may be 
argued that the recommendations presented here offer concrete advice for 
proceeding into the desired direction. Altogether, Aalto University is cur-
rently in a unique position to challenge other universities by realising the 
strategy statements on SD teaching. The interdisciplinary setup in combi-
nation with its relatively young age creates a window of opportunity for the 
implementation of new ideas. 
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Our attempt in the study was to define, in which ways transferable work-
ing life skills are currently integrated and how they should be integrated 
in teaching at Aalto University.  We conclude our findings and give recom-
mendations to our stakeholders. 
Transferable skills in teaching at Aalto University 
Transferable skills that prepare the students for entering professional life 
are mentioned as one of the key goals in the strategic objectives of teach-
ing in Aalto University (Aalto Handbook v. 1.1. 10.4.2014). However, this 
goal needs to be elaborated further at the university-level and included in 
the specifications of quality in teaching at the school-level. The aim of our 
study was to focus on seven transferable skills vital in working life (i.e., 
self-knowledge, reflective learning, critical thinking, creativity, teamwork, 
negotiation, and sustainable development) and examine (1) how they are 
currently taught in Aalto University, and, more importantly, (2) how such 
skills can be integrated into content-based teaching. The seven chapters of 
this report provide detailed pedagogical elaboration on these specific skills. 
Their key findings can be summarised as follows: 
• Learning goals for transferable skills need to be made visible in educational plan-
ning and teaching quality assurance.
• Support is needed for teachers in teaching transferable skills and integrating them 
in content-based courses.
• We acknowledge that transferable skills are not only working life skills but they 
support learning as well.
Current state at Aalto University
Based on the present findings, it may be stated that all of the seven stud-
ied transferable skills are integrated into teaching in Aalto University to 
some extent. However, the adequacy of the teaching compared to the need 
of the named skills varies from skill to skill and from student to student. 
Furthermore, the development of such skills is not necessarily planned in 
the curricula of the study programmes, nor is the progress in learning the 
skills followed up. In practise, the integration of any of the studied skills in 
teaching rests greatly on shoulders of the teacher responsible for a course. 
This kind of autonomy in teaching is fundamental in university teaching. 
However, it poses challenges for the implementation of university strat-
egies, study program learning goals, or degree requirements concerning 
these skills. Evidently, the statements in the strategy of Aalto University 
identify such skills as creativity, critical thinking, and sustainable devel-
opment. Despite this, these skills are neither included in all of the degree 
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requirements, nor in the courses of the study programmes. Moreover, it 
appears that the only assessments conducted regarding the adequacy of the 
skills learning are those conducted in working life after graduation. Here, 
it remains unclear how the results of the yearly published evaluations are 
linked to curricula development or further to course development. Yet, this 
may be seen as an elementary component in the evaluation of the quality of 
teaching in courses, programmes and at the university level. 
Integration to content-based teaching
This study provoked us to consider the relationship between transferable 
skills and content-based skills such as design, engineering, programming, 
and accounting. Teaching transferable skills may be superficially seen as 
a competitor with the traditional content-based teaching, as the students’ 
workload within each curriculum and program is limited. While some of 
the essays state that teaching certain skills would benefit from additional 
skill-specific courses, we are not proposing that such resource allocation 
is mandatory, or even the only possibility. On the contrary, we suggest that 
teaching such skills can be integrated into content teaching with relatively 
modest investments (see Recommendations). Indeed, as the transferable 
skills will be eventually applied in the professional context (e.g., conduct-
ing teamwork in engineering), it is only natural that their teaching is also 
integrated closely to the content-based teaching. In most cases this means 
that their teaching is a part of content courses, though separate courses 
may sometimes be appropriate.
More importantly, many of the examined skills are valuable even before 
the students enter working life as such skills can be applied and utilised 
during the studies, and in fact, are essential to deep-oriented learning. Con-
sider self-knowledge, reflective learning, critical thinking, and creativity 
as examples of such skills. Consequently, we argue that teaching and de-
veloping these skills contributes directly to the learning effectiveness and 
outcomes of content-based teaching. Similarly, teamwork skills contribute 
to collective learning practices and, as such, benefit the learning of core 
content and knowledge. In brief, we argue that integrating transferable 
skills into content-based teaching is an efficient method for universities to 
prepare their students for the working life but also to improve the effective-
ness of content-based teaching. 
Skills at different temporal phases in the curriculum
It is also worth considering the phasing of transferable skills into the stu-
dent’s path from the freshmen year to the undergraduate and graduate lev-
els. While we acknowledge the context-specific variety among disciplines 
and programmes, we propose the following as a rough guideline. To start 
with, we suggest that the three intra-personal skills of self-knowledge, re-
flective learning, and critical thinking should be emphasised in a fairly early 
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stage, as all of them are foundational in nature and thus enhance the overall 
learning processes. In a similar vein, we argue that teamwork skills should 
be introduced fairly early and also developed throughout the learning path. 
Creativity, in turn, probably requires a different approach. Teaching 
creativity should start in early stage of studies by integrating problem find-
ing and open problems into the building of the knowledge base, and later 
freedom for creativity should be increased and more risks taken in project 
works. Of course in the arts, creativity plays an emphasised role through-
out the studies. Similarly, we argue that negotiation skills should be empha-
sized at a later stage of the studies because negotiation training tends to be 
more effective when the students have already acquired some experience 
on negotiations through teamwork projects and exercises. Finally, we pro-
pose that skills related to sustainable development are key factors in mod-
ern society and that to equip the students with a sustainability mindset, 
sustainable development should be present throughout the students’ path.
Interdependencies between skills
As one conclusion of the study we present the relations of the skills to 
each other and elaborate on how the skills relate to the learning of con-
tent-based knowledge. These relations may be taken into account when 
planning integration in a curriculum.  
By synthesising our findings we found that these seven skills do not de-
velop and operate in isolation, but rather several interdependencies exist 









Figure 7. Interdependencies between the skills of self-knowledge, reflective learning, 
critical thinking, creativity, teamwork, negotiation, and sustainability.
As Figure 7 illustrates, reflective learning, self-knowledge, and crit-
ical thinking build on and support each other; being aware of one’s own 
 characteristics and competencies (i.e., self-knowledge) improves 
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 reflective learning, whereas the process of reflective learning reveals 
deeper insight into one’s identity. In the same way, critical thinking both 
benefits from and is supported by self-knowledge and reflective learning as 
a critical mindset is essential for deep-oriented, reflective learning, and for 
the diagnostic assessment of one’s core areas of improvement. Self-knowl-
edge and teamwork also have a mutually supporting relationship, as oper-
ating in teams is helpful in assessing one’s strengths and weaknesses, while 
being a self-knowledgeable team member is essential for identifying and 
agreeing on the roles within a team. 
Furthermore, teamwork and negotiation skills are mutually related as 
teamwork, by definition, requires negotiations between the team members. 
Negotiation skills also benefit from self-knowledge for calibrating confi-
dence, and from creativity for inventing win-win options to bridge areas of 
disagreement. Creativity benefits from teamwork as it makes it possible to 
combine and co-develop ideas. However, not just any ideas qualify but they 
need to be evaluated using critical thinking; yet creativity can also be ham-
pered with too intensive criticism, or other cases where critical-thinking 
skills are applied in a deconstructive way. Finally, working for sustainabil-
ity requires collaboration (i.e. teamwork) but also critical thinking to chal-
lenge and question the status quo as well creativity to offer novel solutions. 
Recommendations 
All in all, it is the vital but collective role of the university, program manag-
ers and teachers to ensure that the required transferable skills are covered 
in the curricula and programmes. While the university and its management 
set the overall strategy and allocate resources based on that strategy, it is 
mainly the program managers and teachers together who need to decide 
what skills should be integrated into the learning objectives, and then how 
they should be taught and evaluated. The recommendations below capture 
our core message to stakeholders.   
Strategy and curriculum
1. Teaching transferable skills should be part of curriculum planning. 
These skills should be mentioned in general descriptions of curricula. 
Those who lead the planning of Aalto curricula should take transfer-
able skills strongly in their agenda. 
2. In the curriculum planning the association of each transferable skill 
to each course should be made clear and explicit. The planning should 
also ensure that the transferable skills are trained cumulatively from 
student’s first year to graduation. 
171
3. To identify the needs for transferable skills, an active discussion with 
stakeholders and enterprises should be maintained. To evaluate the 
current status in teaching, a project analysing students’ feedback da-
ta should be launched; the data contains lots of open answers which 
may include students’ experiences on transferable skills.
4. The teaching quality management should tie the feedback from the 
stakeholders (point 3) into the curriculum and to course planning 
(point 1 and 2)
5. Aalto’s new learning spaces should support learning of transferable 
skills. It is clear that interactive skills like teamwork, creativity, and 
negotiation skills are not supported by traditional big lecture halls 
designated for a teacher-centred approach. More teaching and learn-
ing should occur in flexible spaces that could be alternated for exper-
imentation.
Integrating transferable skills into content teaching 
1. Provide student groups real projects in collaboration with stakehold-
ers such as private enterprises. When arranged with care, projects 
provide excellent possibilities to learn a variety of transferable skills 
integrated into tasks that are close to working life.
2. Multi-disciplinary studies, such as project work on multidisciplinary 
teams, should be part of every student’s learning experience. Projects 
provide excellent possibilities to integrate transferable skills teach-
ing. Diverse teams support learning of interactive skills of teamwork, 
negotiation, and creativity. They also support self-knowledge and 
confidence as each student gets to show expertise to students from 
other backgrounds.
3. Regarding content courses, it is not necessary to overly promote 
transferable skills in a class if the teacher does not teach it, and assess 
it in a particular course.
Teachers’ knowledge and skills on teaching transferable skills
1. Teachers should actively develop themselves in teaching transfera-
ble skills, both by studying the underlying theories and searching for 
suitable teaching methods. Educational leaders should encourage 
teachers to try new methods in the spirit of “freedom to succeed”. Re-
serving time for transferable skills may reduce time for the content 
knowledge, but it does pay dividends in overall learning.
172
2. Instructions should be compiled to improve coherence of studying 
methods and transferable skills teaching methods throughout Aalto. 
A good example of this is how to write learning journals. Instructions 
in different courses should be coherent to help students write good 
learning journals and assist teachers in giving advice on how to write 
them.
3. The quality teaching of transferable skills should be rewarded.
4. Aalto teachers’ pedagogical training should include a module on 
“How to teach transferable skills”. This could be a separate course, a 
workshop, or a part of some pedagogical course. This would not only 
benefit the students via better teaching but also teachers themselves 
in their working life at the university.
5. Aalto should facilitate peer support between the teachers, who have 
experience and who need experience on teaching the  transferable 
skill. Especially, the degree programs could take leading role in 
 organising informal meeting to share the experiences and challenges 
here e.g. by organising support clinic activities or regular networking 
opportunities 
6. A collection of books and other materials about transferable skills 
should be made easily available and well known to teachers.
Student perspective - how to show mastery of transferable skills 
1. Tools for self-evaluation of one’s level in transferable skills should be 
provided as a part of “Opiskelutaidot” information in INTO (study 
portal at Aalto University). 
2. Students could have a transferable skills “driving license” that is 
based on the learning portfolio collected during studies. In the port-
folio they could register what transferable skills they have learned 
during each course in their study program.
3. The portfolio may be used also when applying for summer jobs as an 
evidence of working life skills. 
4. Aalto could provide students a button or reflector with text such as 
“License to study” or “License to learn”. That could be given to the 
first year students after they have passed the “Johdatus opiskeluun” 
course.  This could be made a desirable product with appropriate 
 encouragement.
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5. Set up a feedback mechanism where teaching/learning of transfera-
ble skills is evaluated. This calls for clear definition of learning goals 
concerning each skill at a course and including these goals in the eval-
uation of learning out comes and/or in course feedback system. 
Interviewed experts
Kalevi Ekman is a professor and holds a chair of Machine Design at the 
Department of Engineering Design and Production in the School of Engi-
neering. He is also recognised as the founder of the Aalto Design Factory, 
an experimental platform aiming to support interdisciplinary and interna-
tional co-creation between parties interested in any aspects of design and 
development. Design factory is among Aalto’s flagship projects to build a 
cross-disciplinary learning environments and also connections between 
businesses and education.
Stina Giesecke is a senior university lecturer at the Department of Indus-
trial Engineering and Management in the School of Science. She has been 
the responsible coordinator of the bachelor degree reform (2011-2013) at 
the School of Science. She is teaching the course “Individual in groups” for 
300 students. 
Daniel Graff is a doctoral student in Department of Management Stud-
ies in the School of Business. He holds a long and international career and 
presently works for International Design, Business and Management pro-
gramme (IDBM). He is teacher-in-charge of the course “Creative Team-
work” in the IDBM programme.
Harri Hakula is a senior university lecturer at the Department of Mathe-
matics and Systems Analysis in the School of Science. He teaches courses 
on mathematics and has been active, among other things, in development 
of bachelor education.
Huimin Hurry is a program manager and an education professional in the 
Aalto Executive Education. She is the responsible manager of the Strategic 
Influencing and Negotiation program, a practical and interactive program 
which focuses on improving negotiation skills of experienced business 
professionals.
Jonna Kangasoja is the CEO of Akordi Oy, a company which offers nego-
tiation, conflict management, and mediation services and training. Kan-
gasoja received her negotiation training at the Program on Negotiation at 
Harvard Law School, and at MIT. She also teaches negotiation course on 
Negotiation and Dispute Resolution within Aalto University as well as con-
ducts research is this area. 
174
Jaakko Korhonen is a doctoral student in the Department of Industrial 
Engineering and Management in the School of Science. Korhonen has been 
working as a course assistant in the course Filosofia ja systeemiajattelu 
(Philosophy and Systems Thinking) for several years.
Tiina Laurila is the program director in Creative Sustainability Masters’ 
programme in the School of Arts.
Eero Miettinen is a professor in the Department to Collaborative and 
Industrial Design at the School of Art and Design. He has been teaching 
design ethics for a long time.
Jukka Mäkelä is an adjunct professor in the Department of Management 
in the School of Business. He has done research on corporate social respon-
sibility and business ethics. 
Keijo Nikoskinen is a professor and the dean of the School of Electrical 
Engineering. Besides his research interests in electromagnetics he has a 
deep interest in developing education in his field. He was previously ap-
pointed as the vice dean of the School of Electrical Engineering – a position 
in which he was the head of education in his school.
Göte Nyman is professor emeritus of psychology at University of Helsinki 
(UH). He has had a long university career with diverse range of research in-
terests in human sciences, the brain, vision and communication research, 
human technology, organizations, the virtual and media. He has also been 
in prominent administrative positions such as a dean of Faculty of Arts in 
UH. 
Tuomas Paloposki is a senior university lecturer in the Department of 
Energy Technology in the School of Engineering. He is the teacher-in-
charge at the course Combustion and Gasification Technology at which 
the sustainable development topics are integrated in.
Heikki Remes is an assistant professor in marine technology at the De-
partment of Applied Mechanics in the School of Engineering.
Esa Saarinen is a Finnish philosopher and a professor of applied philos-
ophy at the School of Science. Among other things he has taught highly 
popular courses on Applied Philosophy, Philosophy of Life, and Systems 
Thinking.
Fabian Sepulveda is a startup coach, Lean Launchpad trainer, and En-
trepreneurship lecturer at the Aalto University School of Business and the 
Aalto Ventures Program. He has over 15 years of international working ex-
perience in engineering, management consulting, and investment banking. 
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Maire Syrjäkari is a development manager in the University Pedagogical 
Training and Development unit of Aalto University.
Timo Tapola is an educational counselling psychologist at Aalto Univer-
sity. He has also worked for Tekniikan Akateemiset (TEK).
Filip Tuomisto is a professor in nuclear engineering in the School of Sci-
ence. He is the teacher-in-charge at the course Introduction in the Nuclear 
Energy Technology.
Jari Ylitalo is a post-doctoral researcher and development expert in the 
Department of Industrial Engineering and Management. He is involved in 
research and teaching, but he has also been intensively engaged with dif-
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Hyvä yliopisto-opettajuus – kysymyksiä ja vastauksia 
yliopistopedagogisen koulutusvuoden varrelta on julkaisu, joka 
kuvaa Aalto-yliopiston yliopistopedagogiselle kurssille vuonna 2014 
osallistuneiden pedagogisen osaamisen kehittymistä. Oppimisprosessi 
oli vuoden mittainen ja perustui yhteisölliseen ja tutkivaan 
oppimiseen. Näin heterogeenisestä osallistujaryhmästä kehittyi 
yhdessä toimiva oppimis- ja tutkimusryhmä. He kiinnostuivat oman ja 
työyhteisönsä refl ektiivisestä opetuksen kehittämisestä. Julkaisussa 
Opettaja kehittäjänä –kurssin osallistujat kuvaavat ja avaavat 
ilmiötä hyvä yliopisto-opettajuus monelta eri näkökulmalta. Kurssin 
ohjaajat jäsentävät kurssin toteutusta ja arvioivat sen onnistumista 
pohtien miten tämän tyyppinen kurssi, jonka sisältöjä ei ole ennalta 
suunniteltu pystyy vastaamaan osallistujien erilaisiin odotuksiin ja 
osaamistarpeisiin. Julkaisu tarjoaa näkökulmia opetusosaamisen ja 
opetuksen kehittämiseen. Teos sopii kaikille yliopisto-opetuksesta ja 
sen kehittämisestä kiinnostuneille.
Maire Syrjäkari, Jenni Koponen ja Jasmiina Tuominen (toim.)
Aalto-yliopisto, Oppimispalvelut
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